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Resumo 
 
 
Este estudo aborda o fenômeno do inglês usado como língua internacional 
(English as an International Language – EIL) ou língua franca (English as a Lingua 
Franca - ELF) em variados contextos sociolinguísticos, bem como consequências da 
difusão da língua inglesa pelo mundo.  
Tendo-se em vista a importância da mútua inteligibilidade de pronúncia entre os 
falantes de inglês não nativos, e na tentativa de colaborar com a expansão dos 
estudos sobre a inteligibilidade de pronúncia no cenário de pesquisa brasileiro, o 
principal objetivo desta investigação é verificar a inteligibilidade de pronúncia de 
palavras terminadas em –ed produzidas por brasileiros, falantes de inglês, avaliadas 
por indianos e portugueses. Para tal, desenvolveu-se um conjunto de atividades em 
que, primeiramente, participantes brasileiros criaram pequenas histórias e leram 
pequenos parágrafos contendo palavras terminadas em –ed; em seguida, as 
amostras de fala espontânea (speaking task) e de leitura (reading task), produzidas 
pelos brasileiros aprendizes de inglês, foram apresentadas aos avaliadores indianos 
e portugueses. Num primeiro momento, estes avaliadores ouviram as amostras 
referentes a fala espontânea e, em escala de 1 a 3, avaliaram a inteligibilidade de 
fala. No segundo momento, as amostras de leitura foram apresentadas aos mesmos 
avaliadores e transcritas por eles. Os resultados mostram que a pronúncia particular 
dos participantes brasileiros, caracterizada pela adição de uma vogal epentética, 
embora relativamente, afetou a inteligibilidade dos avaliadores. 
Esta conclusão reforça a necessidade de se refletir sobre a inclusão desta 
característica no ensino de inglês usado como língua internacional, uma vez que as 
interações linguísticas entre os falantes não nativos se intensificam cada vez mais e 
 vi 
 
 
ela é, como se confirmou, um entrave à inteligibilidade. Destaca-se, sobretudo, a 
necessidade de futuras investigações com enfoque nesta perspectiva, no sentido de 
ir ao encontro dos novos usos do inglês a nível global que poderão conduzir a 
alterações no ensino da língua inglesa. 
 
 
Palavras-chave: English as an International Language (EIL), English as a Lingua 
Franca (ELF), inteligibilidade, pronúncia. 
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Abstract 
 
 
 
This study deals with the phenomenon of English being used as an International 
Language (EIL) or Lingua Franca (ELF) in varied sociolinguistic contexts, as well as, 
the consequences of the spread of the English language around the world.   
Being concerned about the mutual pronunciation intelligibility between non-native 
English speakers and seeking to collaborate with the expansion of studies about 
pronunciation intelligibility on the Brazilian research cenario,  the main aim of this 
investigation is to check pronunciation intelligibility in words ended in –ed 
produced by Brazilian English speakers and evaluated by Indian and Portuguese 
speakers of English. Brazilian participants described four pictures in order to create 
stories using words ending in –ed and read some short paragraphs. The samples of 
the spontaneous speech (speaking task) and the reading (reading task) produced by 
Brazilian learners of English were presented to Indian and Portuguese speakers of 
English. At first, the Indian and Portuguese participants heard the spontaneous 
speech samples and rated the intelligibility of the samples on a 3-point scale. 
Afterwards, the reading samples were presented to the same raters and 
transcribed by them.  
The results show that this pronunciation feature relatively affected intelligibility of 
the listeners, thus, it is believed that it has to be included in the teaching of 
English as an international language since interaction between non native speakers 
has increased and, as it was confirmed, it is a barrier to intelligibility. Future 
investigation is needed mainly on non-native perspective so that the teaching of 
the English can be seen at the global level. 
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Introdução 
 
“…we suffer from an inferiority complex caused by glaring defects in our 
knowledge of English. We are in constant distress as we realize how  
little we know about the language we are supposed to teach.” 
(Medgye 1994) 
 
 
 
 
 
 Nos últimos anos, a língua inglesa tem alcançado uma posição que 
nenhuma outra língua antes alcançou. De fato, para além de se ter tornado a língua 
oficial de muitas organizações internacionais nos mais variados domínios, como a 
ciência, a mídia, a tecnologia, o entretenimento, e muitos outros, o número total 
de falantes de inglês, mais de 1 bilhão, e, especialmente, o número de falantes 
não nativos, aproximadamente 750 milhões, é de tal modo considerável que o que 
era uma língua nacional passou praticamente a ser a língua franca do globo. 
Para além do grande número de falantes, a língua inglesa possui hoje o 
estatuto de língua internacional em razão da função particular que ela desempenha 
e da maneira como é adquirida. O uso da língua inglesa nos meios de comunicação, 
em domínios políticos, científicos, educacionais, por exemplo, em países como o 
Brasil, Portugal e a Índia, evidencia a importância que esta desempenha no mundo. 
Como consequência do uso difundido da língua inglesa entre diferentes 
nações, constata-se a existência de uma variação sistemática entre o inglês usado 
como língua materna e o inglês usado como língua internacional; este combina 
características da língua do falante nativo com a língua do falante não nativo, 
sejam estas características fonológicas ou lexicogramaticais. 
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Em razão disso, muitos estudos têm sido desenvolvidos na tentativa de 
identificar esta nova variedade e descrevê-la, dentre os quais se podem destacar 
Jenkins (2000, 2006) e Seidlhofer (1999, 2003). 
Entretanto, na educação formal, em geral, e o caso do Brasil em particular, 
não é exceção, o inglês padrão do falante nativo é apresentado como o alvo a 
atingir, no sentido de alcançar o sucesso na comunicação, conforme menciona 
Andreasson (1994:402): In the Expanding Circle the ideal goal is to imitate the 
native speaker of the standard language as close as possible.  
 Todavia, recentemente, este pressuposto de que a proficiência na língua 
inglesa é alcançada através da imitação do falante nativo tem vindo a ser refutado. 
Os próprios alunos têm consciência de que o sotaque (accent) que lhes é 
apresentado na escola geralmente não condiz com o que eles encontram fora dela. 
Isso porque o fato de se aprender inglês apenas na perspectiva de vir a interagir 
com falantes nativos é hoje desmentido por um simples cálculo, em que o número 
de falantes não nativos é superior, pelo menos três vezes, a do falante nativo e, 
por isso, a grande maioria das situações de comunicação internacional, mediadas 
pelo inglês, ocorrem entre falantes não nativos (Graddol 1997: 10). 
Há ainda a considerar outros aspectos que têm contribuído para esta 
mudança de atitudes; um deles tem a ver com a perda da identidade:  
A exigência de uma pronúncia tão perfeita quanto a do nativo e 
a incorporação de hábitos culturais, ou seja, a cópia xerox do 
falante nativo, não pode ter outro motivo senão o de domínio 
cultural. Tal atitude de imitação perfeita é o primeiro sintoma 
de alienação a se detectar, já que se trata de uma identificação 
total com o outro, com o consequente abandono de sua própria 
identidade cultural.  
(Moita Lopes 1996:42) 
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Assim sendo, será relevante oferecer as normas de pronúncia apenas do 
falante nativo, uma vez que os brasileiros raramente são expostos a uma 
comunicação com o nativo? 
Considera-se, portanto, relevante repensar a pedagogia de ensino de inglês 
nos países em que a língua funciona meramente como veículo de comunicação 
internacional. A mudança de perspectiva que consiste em conceber os falantes de 
inglês em contextos internacionais como falantes de inglês como língua 
internacional, se refletida em propostas pedagógicas alternativas, permitiria, 
desde logo, ultrapassar alguns dos problemas que atualmente se colocam na 
avaliação da competência linguística e/ou comunicativa de estudantes de inglês em 
todo o mundo.  
O sentimento de conhecer novas variedades do inglês perpassa também 
entre os professores brasileiros de língua inglesa (Bohn 2003: 163), que gostariam 
de apresentar aos seus alunos diferentes variedades de inglês, reconhecendo que a 
política de ensino de língua deve ser baseada na noção da diferença, e que os 
padrões britânico e americano são limitados e insuficientes para a situação 
brasileira. 
 Por isso, a presente investigação leva em conta que o inglês usado como 
língua internacional (English as na International Language - EIL) precisa ser 
considerado no currículo brasileiro como uma opção alternativa ao inglês como 
língua materna em alguns contextos, e como opção padrão em outros. 
 No entanto, antes de tomar qualquer decisão sobre a norma “ideal” a ser 
usada no Brasil, é necessário, primeiramente, analisar a consistência da produção 
dos alunos e verificar se ela é aceitável e satisfatória em termos da 
inteligibilidade.  
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Ora, no cenário do uso do EIL, a pronúncia configura-se como a 
característica que mais difere entre as variedades de inglês (o inglês falado na 
Índia, o inglês falado em Portugal e o inglês falado no Brasil, por exemplo). 
Canagarajah (2005: 365) sublinha até que a pronúncia é, talvez, a característica 
linguística mais aberta a julgamentos. Esta é, no entanto, uma área que demanda 
mais pesquisas (Jenkins 2000: 1).  
A preocupação central no uso do inglês como língua franca, segundo Smith e 
Nelson (2006) é a possibilidade de os falantes de diferentes variedades de inglês 
tornarem-se ininteligíveis, daí a necessidade e a importância de verificar a 
inteligibilidade de pronúncia.  
O termo inteligibilidade pode ser definido como o nível de reconhecimento 
das palavras, aquilo que o ouvinte é capaz de reconhecer sem muita dificuldade 
(Smith e Nelson 1985; Kenworthy 1987; Jenkins 2000; Field 2003). Portanto, 
aplicada esta definição ao contexto da fala, é possível constatar se os falantes de 
inglês como língua internacional comunicam-se uns com os outros sem haver 
interrupções e mal-entendidos.      
Neste sentido, esta dissertação visa abordar questões relacionadas à 
produção de epêntese vocálica em palavras terminadas em -ed por brasileiros 
falantes de inglês e avaliadas por indianos, falantes de inglês como segunda língua, 
e portugueses, falantes de inglês como língua estrangeira. Mostra-se, portanto, 
relevante, pois, tendo em vista a importância da mútua inteligibilidade de 
pronúncia entre os falantes de inglês não nativos, tenta também colaborar com a 
expansão dos estudos sobre a inteligibilidade de pronúncia no cenário de pesquisa 
brasileiro. 
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Para o presente estudo, propõe-se um corpus de análise composto por 
cinquenta e duas palavras terminadas em –ed retiradas de livros literários e 
didáticos, bem como figuras que suscitam a construção de pequenas histórias onde 
ocorrem palavras também terminadas em –ed e, a partir destas, desenvolveu-se um 
conjunto de atividades em que participantes brasileiros leram pequenos parágrafos 
e criaram pequenas histórias contendo palavras terminadas em –ed ; em seguida, as 
amostras de fala espontânea e de leitura assim obtidas foram apresentadas a 
avaliadores indianos e portugueses. Num primeiro momento, estes avaliadores 
ouviram as amostras referentes a fala espontânea e, em escala de 1 a 3, avaliaram 
a inteligibilidade de fala. No segundo momento, as amostras de leitura foram 
apresentadas aos mesmos avaliadores e transcritas por eles. Os resultados mostram 
que a pronúncia particular dos participantes brasileiros, caracterizada pela adição 
de uma vogal epentética, afetou, relativamente, a inteligibilidade dos avaliadores. 
Além destas considerações iniciais, a presente dissertação é composta por 
três capítulos. O primeiro capítulo apresenta o referencial teórico da pesquisa, e 
visa introduzir e contextualizar aspectos associados à língua inglesa no mundo 
atual, bem como conceitos relativos ao inglês usado como língua franca, e ainda 
inteligibilidade. O segundo capítulo descreve as características do inglês falado no 
Brasil, e estudos que consideram as ocorrências de epêntese vocálica na produção 
de palavras terminadas em –ed. O terceiro capítulo delineia a metodologia da 
pesquisa, traçando um perfil dos participantes que a compõem, apresentando a 
descrição do corpus de análise e os procedimentos metodológicos adotados, para 
depois focalizar a análise e discussão dos dados à luz do referencial teórico-
metodológico proposto. Finalmente, na conclusão, apontam-se os resultados 
obtidos frente aos objetivos iniciais da pesquisa, remetendo para outras questões 
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que surgiram no decorrer da análise realizada, sem esquecer também as limitações 
encontradas no decorrer deste percurso. 
A dissertação apresenta, ainda, as referências bibliográficas, seguidas dos 
anexos. 
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Capítulo 1. O inglês no mundo 
 
“English is a language which has repeatedly  
found itself in the right place at the right time.” 
 (Crystal 1987) 
 
 
Os últimos anos têm sido caracterizados por um interesse crescente na 
formação integral dos indivíduos e na educação.  A era do conhecimento tem 
aberto as fronteiras entre os países e a inclusão dos cidadãos das diferentes nações 
tem sido pautada pela partilha cultural, científica, tecnológica, para mencionar 
algumas das áreas mais evidentes. 
As pessoas são inseridas na aldeia global através dos meios de comunicação, 
da escola, da tecnologia, por exemplo. Atualmente, elas vivenciam, em seu 
cotidiano, experiências que as colocam frente a modos de vida, de comportamento 
e de culturas muito diferentes. As relações estabelecidas já não estão limitadas a 
um espaço em particular: 
Intensification of world-wide social relations which link 
distant localities in such a way that local happenings are 
shaped by events occurring many miles away and vice versa. 
This is a dialectal process because such local happenings 
may move in an observe direction from the very distanciated 
relations that shape them.  
(Giddens 1990: 64) 
 
 
Neste contexto mundial, cria-se a necessidade de meios que viabilizem a 
comunicação entre os povos. A língua inglesa tem cumprido esse papel, 
configurando a língua das comunicações internacionais, uma espécie de língua 
franca do mundo dos negócios, das economias em ascensão, da ciência e da 
tecnologia. 
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São vários os fatores que têm sido associados a este estado de coisas; por 
exemplo, Phillipson (1992: 1) advoga que a língua inglesa atingiu a posição 
“dominante” por causa da sua promoção ativa como um instrumento da política 
estrangeira dos maiores estados falantes da língua inglesa, Inglaterra e Estados 
Unidos, atribuindo o desenvolvimento do inglês no mundo à dominação do 
imperialismo nas mãos destes países, colocando a forma linguística – a subjugação 
e opressão de certas pessoas sobre outras – ao lado de fatores políticos, 
econômicos e culturais. O imperialismo linguístico assegura, do seu ponto de vista, 
que a dispersão do inglês seja necessariamente equivalente à dispersão das normas 
nativas da língua e à dispersão dos interesses anglo-americanos.  
Crystal (2003) argumentando sobre as razões pelas quais uma língua pode se 
tornar global, sustenta que não são as propriedades intrínsecas que a caracterizam 
como tal, mas sim, o poder político e militar exercido por um determinado povo1: 
A language does not become a global language because of its 
intrinsic structural properties, or because of the size of its 
vocabulary, or because it has been a vehicle of a great 
literature in the past, or because it was once associated with 
a great culture or religion […] A language has traditionally 
become an international language for one chief reason: the 
power of its people – especially their political and military 
power […]  
(Crystal 2003: 9-10) 
 
Todavia, o autor sublinha que o domínio internacional de uma língua não é 
justificado exclusivamente pelo poderio militar. O poder militar de uma nação 
pode impor uma língua, mas é necessário o poderio econômico para mantê-la e 
expandi-la: 
                                               
1 Seguindo a tradição, as línguas foram geralmente implementadas pelo exército e pela marinha em 
expedições bem sucedidas, como ocorreu, por exemplo, com a língua grega. Sob o comando do 
exército de Alexandre, o Grande, o grego permaneceu durante anos a língua internacional. 
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The growth of competitive industry and business brought an 
explosion of international marketing and advertising (…) 
Technology, chiefly in the form of movies and records, 
fuelled new mass entertainment industries which had a 
worldwide impact. The drive to make progress in science and 
technology fostered an international intellectual and 
research environment which gave scholarship and further 
education in high profile. Any language at the centre of such 
an explosion of international activity would suddenly have 
found itself with a global status.  
(Crystal 2003:10) 
 
Outro fator que tem vindo a ser mencionado neste processo por que a língua 
inglesa vem passando diz respeito ao número de falantes não nativos que 
ultrapassou significativamente o dos seus falantes nativos. Graddol (1997: 10) 
contabiliza 375 milhões de falantes de inglês como primeira língua (L1) em países 
como Reino Unido, Estados Unidos, Canadá, Austrália e Nova Zelândia; 375 milhões 
de pessoas como segunda língua (L2), por exemplo, em Cingapura, Índia, Nigéria e 
750 milhões de pessoas falantes de inglês como língua estrangeira (LE), em países 
como Brasil, Portugal, Alemanha, Rússia, e muitos outros.  
A estatística apresentada por Graddol (1997) demonstra a grande disparidade 
demográfica entre falantes nativos e não nativos e revela a relativa perda de 
importância, ou seja, a descentralização dos países que têm o inglês como língua 
materna. O inglês passou do “centro” para a “periferia”. 
Na tentativa de dar conta da expansão do inglês pelo mundo, Kachru (1985) 
distribui os falantes de inglês utilizando um modelo de três círculos concêntricos, 
conforme representado a seguir na Figura 1.1. Cada círculo representa um conjunto 
de países e distingue o modo como o inglês nele se estabeleceu (types of spread)2, 
a maneira como é aprendido/adquirido pelos falantes (the patterns of acquisition) 
                                               
2 Esta e outras traduções de termos ingleses que ao longo do texto vão ocorrendo são da minha 
responsabilidade. Os termos ingleses encontram-se entre parênteses, a seguir as suas traduções. 
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e as funções que aí desempenha (the functional domains). Os países que Kachru 
colocou no círculo interior (inner circle) são aqueles cujos falantes designamos 
como falantes nativos (Reino Unido, Estados Unidos, Irlanda ou Austrália). O círculo 
exterior (outer circle) compreende países nos quais o inglês é língua oficial e a 
segunda língua da maioria dos falantes (como a Índia ou a Nigéria, por exemplo). 
Finalmente, o círculo em expansão (expanding circle) representa o número 
crescente de países nos quais o inglês se diz língua estrangeira e onde não 
desempenha (pelo menos oficialmente) funções internas. 
 
 
 
Figura 1.1. Os três círculos concêntricos dos falantes de inglês no mundo. Adaptado de Kachru 
(1985). 
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Kachru (1985) distinguiu ainda os grupos de falantes do inglês com referência 
aos círculos e os descreveu como: 
a) estabelecedores de uma norma (norm-providing); 
b) em vias de desenvolvimento de uma norma (norm-developing); 
c) dependentes de uma norma (norm-dependent).  
O grupo de falantes estabelecedor da norma está relacionado com o círculo 
interior e, “dita” as regras e padrões de uso da língua3. No círculo exterior, aquele 
em vias de desenvolvimento de uma norma, de acordo com Kachru, existe uma 
tensão entre a norma linguística e o comportamento linguístico, o que resulta em 
atitudes divididas frente as normas endocêntricas. E, por último, o grupo de 
falantes dos países do círculo em expansão que são considerados dependentes de 
uma norma, dependendo exclusivamente das normas externas, particularmente do 
padrão do inglês americano e/ou inglês britânico. 
O modelo acima apresentado na Figura 1.1., adaptado de Kachru (1985), 
causa, por vezes, polêmica. Um exemplo é o fato de Kachru (1985) ter designado o 
círculo interior como estabelecedor de uma norma, mantendo-o no centro, e os 
outros dois círculos como dependentes de uma norma ou em vias de 
desenvolvimento de uma norma. Segundo Canagarajah (2006: 232), as estatísticas, 
quer em Graddol (1997), quer em Crystal (2003), mostram que o número de 
falantes fora do círculo interior tem crescido drasticamente. Em termos de uso e 
circulação, há cada vez maior evidência de que o inglês é usado mais em contextos 
multinacionais por falantes multilingues, do que em contextos homogêneos por 
falantes monolingues. 
                                               
3 Dentro deste conjunto de países que formam o círculo interior, a variedade britânica e a 
americana são as variedades preferidas. 
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Canagarajah (2006: 232) ressalta ainda que isto não significa que a morte do 
falante nativo deve ser anunciada, mas é preciso, no mínimo, admitir a posição do 
inglês como uma língua heterogênea com múltiplas normas e diversas gramáticas. 
Considerando que, hoje em dia, a necessidade de comunicação entre os 
povos fez da língua inglesa uma ferramenta indispensável, é inevitável assumir que 
as pessoas compartilham diferentes modos de se expressar utilizando, porém, 
particularidades de suas próprias línguas. Consequentemente, a língua inglesa sofre 
algumas mudanças e, inevitavelmente, essa mistura/fusão favorece o surgimento 
de novas variedades do inglês. O que vemos, de acordo com Canagarajah (2006: 
231), é que as comunidades que compõem o círculo em expansão estão 
desenvolvendo atualmente novas normas na comunicação do inglês como língua 
franca, e nós não podemos tratar destas variedades como sendo estritamente 
dependentes de uma norma conforme Kachru (1985) as designou, pois, os falantes 
multilingues não parecem obedecer as normas do círculo interior, quando eles 
comunicam-se uns com os outros em inglês (Jenkins 2006; Seildhofer 2004). 
Perante o desenvolvimento destas variedades, tem-se testemunhado alguma 
polêmica quanto às relações de valor que elas eventualmente devem assumir 
frente ao inglês padrão, bem como quanto à sua própria identificação e descrição. 
Relativamente à primeira questão, enquanto alguns linguistas, entre os quais 
Quirk (1985), defendem a promoção de uma forma padrão (o padrão do inglês 
britânico ou americano) ao mesmo tempo que creditam o valor de proficiência ao 
falante nativo, outros, como, por exemplo, Kachru (1990) argumentam no sentido 
de que novos padrões baseados nas novas variedades de inglês deveriam ser 
reconhecidos, propondo também que o falante nativo não é a referência de 
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excelência no uso do inglês global, focando na proficiência à luz do bilinguismo e 
do multilinguismo: 
The global spread of English and its various functions in the 
sociolinguistic context of each English-speaking country make 
generalizations about the language almost impossible. Because 
each regional variety of English has its distinct historical, 
acquisitional, and cultural context, the genesis of each variety 
must be seen within that perspective.  
(Kachru 1990: 83) 
 
 
 Para ser considerado proficiente, o falante de inglês do mundo pós-moderno 
deve estar preparado para deslocar-se entre as variedades, posicionando-se, ora 
nas normas do falante nativo, ora nas normas de outras variedades dos chamados 
New Englishes4. O que não significa que o falante precisará de habilidades de 
produção em todas elas, mas sim, precisará adquirir a capacidade de negociar 
diferentes variedades em parte dessa competência multidialetal (Canagarajah 
2006: 233-234). 
Essa discussão, frente às questões de padrão e proficiência, não está, como 
se vê, restrita apenas ao nativo ou ao não nativo, mas estende-se a outros modelos 
do inglês que têm vindo a ser objeto de análise e nomeados por meio de diferentes 
terminologias, como English as a Lingua Franca (Jenkins 2000, 2006; Seidlhofer 
2001, 2004), ou World Standard Spoken English (Crystal 2003).  
Dado o número de terminologias e sentidos aplicados ao uso da língua inglesa 
no mundo, expõe-se a seguir os conceitos relativos a alguns dos termos mais 
comuns entre os estudiosos da área.  
Ser nomeada como língua global, em particular, English as a Global Language, 
para Crystal (2003: 3) está mais relacionado com o papel que a língua desenvolve 
                                               
4 O termo New Englishes, segundo McArthur (1992: 688), refere-se às variedades emergentes que, 
 cada vez, tornam-se mais autónomas, como por exemplo a Índia, Cingapura e Nigéria. 
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no mundo do que propriamente com o número de falantes que a utilizam. 
Entretanto, o autor atribui duas razões pelas quais o inglês possui o estatuto de 
língua global: o fator histórico-geográfico e o fator sociocultural. O primeiro 
justifica-se pelo estabelecimento de colônias inglesas na América do Norte no 
século XVII. A expansão continuou com o desenvolvimento colonial no século XIX na 
África e no Sul do Pacífico. Em meados de 1950 diversos países possuíam o inglês 
como língua oficial ou semi-oficial (Crystal 2003: 24-25). O segundo está 
relacionado com a dependência que as pessoas têm da língua em virtude da própria 
sobrevivência, pois o inglês encontra-se incutido em diversas áreas de domínio 
internacional em meios como a mídia, a tecnologia, o entretenimento e a 
educação. 
Global, foi a denominação dada por Toolan (1997:7) para referir o inglês usado 
mundialmente por pessoas de diversas etnias, em qualquer tipo de interação 
internacional. Segundo este autor, em virtude da dispersão do inglês pelo mundo e 
da mudança de atitude frente aos chamados New Englishes, ou seja, às variedades 
emergentes, a autoridade britânica e americana sobre a língua tem diminuído, e, 
em contrapartida, usuários a nível internacional ganham força e clamam por direito 
de propriedade (ownership)5. Sendo assim, Toolan afirma que Global é uma 
variedade que o falante nativo de inglês também precisa adquirir. 
McArthur (1998: 86) assinala que alguns estudiosos preferem o termo World 
English, pois ele aborda exatamente o alcance planetário da língua inglesa. O 
termo tem sido usado para expressar tanto o inglês padrão (Standard English) como 
as outras variedades do inglês, o que McArthur (2004: 3) considera all English.  
                                               
5 Widdowson (apud Higgins 2003: 6) define o conceito de  ownership como sendo o modo como os 
falantes se apropriam do inglês para seu próprio uso.  
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Este termo foi adotado também por Brutt-Griffler (2002: ix) para expressar uma 
“fase” do uso da língua inglesa no mundo. Brutt-Griffler (2002: 110) define World 
English como o resultado da dispersão da língua inglesa de suas fronteiras históricas 
até a sua posição atual como preeminente meio de comunicação global e, 
considera tratar-se de um conceito complexo, pois combina questões linguísticas 
com fatores históricos e sociopolíticos. A autora identifica ainda algumas 
características do seu desenvolvimento:  
1) As funções econoculturais da língua (The econocultural functions of the 
language), World English é o produto do desenvolvimento do mercado mundial e do 
desenvolvimento global em áreas como a ciência, a cultura, a tecnologia. 
2) A transcendência do papel de uma língua franca elitizada (The transcendence 
of the role of an elite lingua franca) – o uso do inglês não está restrito apenas a 
elite, mas abrange pessoas de diferentes níveis da sociedade.  
3) A estabilização do bilinguismo através da coexistência da língua global com 
outras línguas em contextos bilingues ou multilingues (The stabilization of 
bilingualism through the coexistence of world language with other languages in 
bilingual/multilingual contexts), a língua tende a se estabelecer de acordo com a 
variedade local, resultando em novas variedades do inglês.  
4) Mudança linguística através do processo de convergência e divergência 
linguística no mundo (Language change via the process of world language 
convergence and world language divergence), novas variedades são criadas e a 
unidade da língua no mundo é mantida. 
Este termo, com a palavra English no plural, World Englishes (WE) aparece 
diretamente ligado à revista World Englishes: The Journal of English as an 
International and Intranational Language, editada por Braj Kachru e Larry E. Smith 
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em meados dos anos 80. O termo engloba diversas variedades de inglês nativas ou 
não nativas (variedades padrão, nacionais, regionais, dialetos, híbridas, por 
exemplo) no seu sentido mais amplo. Kachru (1992: 2) justifica a adoção do termo, 
argumentando que ele representa, fundamentalmente, as variações formais e 
funcionais da língua, os contextos sociolinguísticos divergentes, as variedades da 
língua na criatividade e os diversos tipos de aculturação:  
The term symbolizes the functional and formal variations, 
divergent sociolinguistic contexts, ranges and varieties of 
English in creativity, and various types of acculturation in 
parts of the Western and non-Western world. This concept 
emphasizes “WE-ness,” and not the dichotomy between us 
and them (the native and non-native users).  
(Kachru 1992:2) 
 
International English na concepção de Davies (1989: 457) é uma super variedade 
da língua que inclui inglês britânico e americano, inglês padrão escrito e todas as 
variedades dos chamados New Englishes: inglês da Nigéria, da Cingapura, e o inglês 
usado como língua franca entre os falantes de segunda língua. Além do mais, 
Jenkins (2006: 160) acrescenta que International English é o termo usado para 
referir o inglês como meio de comunicação internacional, através das fronteiras 
nacionais e linguísticas, o que, para a autora, pode ser considerado uma abreviação 
da expressão inglês como língua internacional (English as an International 
Language). 
 English as an International Language (EIL) embora apareça paralelamente ao 
termo International English, é diferenciado por Seidlhofer (2001: 8) no sentido em 
que English as an International Language ressalta o uso internacional da língua 
inglesa, ao invés de sugerir que existe uma variedade distinta. 
 EIL não se refere a um fenômeno isolado ou a uma variedade em particular, 
mas sim, ao uso do inglês em diferentes contextos sociolinguísticos e 
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socioculturais. Portanto, o inglês falado internacionalmente não é de domínio 
apenas daqueles que falam inglês como língua estrangeira, mas inclui os falantes 
como segunda língua e também como língua nativa. Porém, a maioria das 
interações, em que o inglês é a língua adotada, ocorrem entre falantes não nativos 
(Seidlhofer 2003: 8). 
Um termo recente que inclui os falantes de inglês como língua estrangeira é 
English as a Lingua Franca (ELF), caracterizado por Mauranen (2003: 513) como 
uma língua veicular falada por pessoas que têm diferentes línguas maternas. Além 
dessa definição, destacamos também a de Modiano (2001: 170), que ressalta que 
uma língua franca é um modo de comunicação que permite que as pessoas 
interajam, uns com os outros, sem se equiparar a um posicionamento ideológico 
indicativo específico, de intervenção da comunidade de língua materna.  
Os termos acima mencionados compreendem uma variedade de significados, 
que, conforme resumiu Erling (2004: 53), podem ser: as múltiplas variedades de 
inglês falado em diferentes partes do mundo, uma forma de inglês que oferece um 
conjunto de características nucleares (core) comum a todas as variedades do 
mundo, ou o tipo de inglês usado como língua franca para comunicação em 
diferentes culturas.  
Em consequência do que temos vindo a desenvolver, os termos que 
consideramos mais adequados para descrever esta fase da língua inglesa são English 
as an International Language (EIL) e English as a Lingua Franca (ELF) que, a 
propósito, empregaremos nesta pesquisa como sinônimos, isso porque EIL e ELF 
retratam a realidade de um país inserido no chamado círculo em expansão – Brasil – 
país que representa o cenário desta investigação. 
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1.1. Inglês como língua internacional ou inglês como língua franca 
 
 “In the spirit of the democratization of English,  
due to Latin‟s status as a dead language the term 
                                 lingua franca belongs to no one and therefore everyone.” 
(Jenkins 2000) 
 
 
 Conforme mencionado anteriormente, a língua inglesa é considerada uma 
língua internacional, não só pelo grande número de usuários, mas também pela 
função que ela desempenha na comunicação entre as diferentes nações. Como 
consequência da predominância global que o inglês adquiriu nas últimas décadas, 
destacamos o fato de que, hoje, o número de falantes não nativos excedeu 
significativamente o dos nativos (Graddol 1997: 10). 
 Em razão do aumento da variedade de contextos em que a língua inglesa é 
usada, as interações entre falantes não nativos adquiriram significativa 
importância, e, gradativamente, nota-se que o “poder” dos nativos sobre a língua é 
partilhado com os falantes não nativos6. Nesta perspectiva, Seidlhofer (2001:133) 
afirma que a língua inglesa pertence a todos que a utilizam, logo, os falantes de 
inglês como língua internacional deveriam ser reconhecidos como usuários da 
língua por direito próprio. 
 O estudo do inglês como uma língua franca no círculo em expansão tem 
surgido como uma nova área de pesquisa na linguística aplicada. Considerando a 
existência de variedades de inglês como língua franca, por exemplo, o inglês falado 
no Brasil, em Portugal, na Alemanha, na China, importantes investigadores (Jenkins 
2000, 2006; Seidlhofer 1999, 2003), vêem o inglês desta perspectiva, e consideram-
no, igualmente, uma abordagem alternativa para o ensino de inglês como língua 
                                               
6 Estima-se que 80% das interacções comunicativas em que o inglês é usado como segunda língua ou 
língua estrangeira, não envolvem nenhum falante de inglês nativo (Gnutzmann 2000: 357). 
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estrangeira. Assim, os falantes do círculo em expansão já não seriam mais 
considerados “falantes estrangeiros” (aqueles que têm que seguir as regras e 
normas dos falantes nativos), mas se tornariam os “proprietários” de suas próprias 
normas: 
[…] speakers of EFL use their English chiefly to communicate 
with NSs of English, often in NS settings. They need at the 
very least to be intelligible to NSs, to understand them, and 
often to blend in with them. Their learning goal is therefore 
to approximate as closely as possible a NS variety of English, 
generally Standard British or American English. The norms of 
EFL, then, are NS norms. Speakers of ELF, on the other hand, 
use their English primarily (or entirely if one takes the 'purist' 
interpretation of ELF) to communicate with other NNSs of 
English, usually from first languages other than their own and 
typically in NNS settings. They need therefore to be 
intelligible to, and to understand, other NNSs rather than to 
blend in with NSs and approximate a NS variety of English. 
Instead, ELF speakers have their own emerging norms.  
(Jenkins 2005)  
 
Por causa da função particular que a língua possui, o inglês como língua 
internacional ou como língua franca, vem sendo descrito (Jenkins 2000, Seidlhofer 
2001) diferentemente do inglês padrão usado pelos falantes nativos. Uma nova 
forma tem sido proposta, que combina características do inglês padrão e 
características mais comuns de variedades de falantes não nativos. Essas novas 
propostas tentam estabelecer um conjunto de características nucleares comuns 
(core) da língua franca com base nos resultados conseguidos, através de pesquisas 
empíricas.  
Jenkins (2002) ressalta que a língua inglesa usada pelos falantes não nativos 
difere mais ao nível fonológico e, por isso, existe uma necessidade urgente de 
intervir, de forma a preservar a inteligibilidade mútua, em função da dispersão da 
língua. 
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Cumpre também destacar que essas propostas são fundamentadas em uma 
visão sociolinguística da língua, em que as divergências são vistas como diferenças, 
e não como deficiências. Por isso, no caso de Jenkins (2003: 61), a pronúncia da 
língua inglesa é redefinida, não em termos de proximidade com o falante nativo, 
mas com o grau de inteligibilidade no qual a comunicação em inglês como língua 
franca é afetada.  
A seguir, destacamos alguns exemplos do chamado lingua franca core 
desenvolvido por Jenkins, em que a autora identificou, em interações de EIL, as 
seguintes características da pronúncia que causam problemas na comunicação: 
 a) requisito fonético: aspiração seguindo uma determinada consoante inicial 
não vozeada (tais como //, // e //) para evitar que estas sejam entendidas como 
//, // e // (phonetic requirement: aspiration following word-inicial voiceless 
stops //, // and // to prevent them being heard as //, // and //); 
 b) o contraste entre vogais longas e breves precisa ser mantido (the contrast 
between long and short vowels need to be maintained); por exemplo, palavras 
como „live‟/ „leave‟; „stuff‟/„staff‟; „cot‟/„caught‟ devem ser pronunciadas com o 
referido contraste;  
c) produção e localização da sílaba tônica (production and placement of 
nuclear (tonic) stress within tone groups); de fato, o significado é construído de 
acordo com a posição da sílaba tônica, como se verifica, por exemplo, em „I came 
by TAXi‟ vs „I CAME by taxi‟. No primeiro exemplo, quem profere a frase sublinha o 
meio de transporte utilizado, veio de carro, e não de ônibus ou trem, enquanto no 
segundo exemplo, a pessoa pretende dizer que veio de táxi, mas que, 
provavelmente, voltará para casa de outro meio (Jenkins 2003: 126-7).  
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A seguir, estão alguns exemplos dos aspectos que Jenkins não considera 
causar problemas de entendimento durante uma conversação, ou seja, um 
conjunto de características não nucleares (non-core): 
a) o som das consoantes // e // e o alofone [ɫ] (the consonant sounds //, 
//and the allophone [ɫ]); 
b) qualidade das vogais, por exemplo, a diferença entre /ʌ/ e /ʊ/ 
(vowel quality);  
c) algumas substituições dos fonemas // e // por /f/ e /d/ 
respectivamente, são aceitáveis em ELF (some substitutions of //, // and dark 
/l/ are acceptable within ELF interations);  
d) a direção dos movimentos de frequência (the direction of pitch 
movements whether to signal attitude or grammatical meaning). De acordo com 
Jenkins, essas características não são ensináveis, especialmente as que dizem 
respeito a „função atitudinal‟. 
A descrição das características fonológicas do inglês como língua franca, 
voltada para o contexto de interação entre os falantes de diferentes línguas 
maternas, segundo Jenkins é a pré-condição para o sucesso entre os falantes de 
inglês na chamada Interlanguage Talk (ILT).7 Por isso, considera-se fundamental a 
investigação e a caracterização desse inglês falado internacionalmente, de modo a 
manter a inteligibilidade mútua, bem como o respeito e a tolerância em relação 
aos “erros” cometidos por falantes de inglês não nativos. 
                                               
7 O termo ILT foi a princípio usado por Krashen (1981, 1982) para descrever um código linguístico 
simplificado no qual aqueles que adquirem uma segunda língua falam uns com os outros. Para 
Jenkins, o termo refere especificamente a fala, como falantes de diferentes L1s interagem uns com 
os outros Jenkins (2000: 19). 
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Com relação à atitude de professores de língua inglesa, Jenkins (2005: 540), 
observou que, mesmo reconhecendo e admitindo a existência do inglês como língua 
franca, a maioria dos professores continuam se referindo às diferenças da forma do 
falante não nativo frente a pronúncia padrão inglesa chamada Received 
Pronunciation (RP) ou americana, General American (GA), como formas incorretas, 
ao invés de variações do inglês usado como língua franca. Em outras palavras, 
segundo Jenkins, é como se os professores de inglês aceitassem o inglês como 
língua franca na teoria mas não na prática.  
Acredita-se que o reconhecimento da pronúncia do inglês como língua franca 
como uma variação aceitável dependerá da aceitação dos professores daquilo que 
será favorável aos seus alunos (McKay 2002:121).  
A autora sugere que uma metodologia apropriada dentro da sala de aula de 
inglês como língua internacional seria aquela em que os professores usariam o seu 
senso de plausibilidade (sense of plausibility), (McKay 2002: 116), baseando o 
ensino nas necessidades dos alunos com a sensibilidade de abordar tanto as 
necessidades locais como as questões globais, (McKay 2002; McKay 2006; Tomlinson 
2006). Desta forma, aos professores deve ser dado o direito e a responsabilidade de 
empregar os métodos que são culturalmente sensíveis e produtivos (McKay 2002: 
129).  
McKay também ressalta que o ensino de inglês no círculo exterior e no círculo 
em expansão deveria ter objetivos diferentes dos propostos para o ensino de inglês 
como língua estrangeira, como, por exemplo, focar mais na inteligibilidade do que 
no uso das normas do falante nativo, e desenvolver estratégias para alcançar uma 
certa sensibilidade (comity) dentro das diversas culturas (McKay 2002: 127).  
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Portanto, o ensino de língua inglesa, atualmente, deve considerar e 
reconhecer as necessidades dos alunos (incluindo o fato de que alcançar a 
proficiência do falante nativo já não é a sua meta), de forma a desenvolver um 
currículo mais eficiente (Kachru 1992; Rajagopalan 2004; McKay 2006; Tomlinson 
2006): 
The implications of the internationalization of English have 
yet to be reflected in the curricula of teacher training 
programs, in the methodology of teaching, in understanding 
the sociolinguistic profile of the language, and in cross-
cultural awareness.  
(Kachru 1992: 355) 
 
 
 Diante da preocupação central do uso da língua inglesa como língua 
internacional ou língua franca, interessa, na seção que segue, definir, 
pormenorizadamente o conceito de inteligibilidade, bem como apresentar estudos 
relevantes que abordam a inteligibilidade de pronúncia em falantes de inglês como 
segunda língua e como língua estrangeira. 
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1.2. Inteligibilidade 
 
“More important by far is competence as an instructor and 
this involves not only a solid education in pedagogy but, 
even more importantly for EIL, an appreciation of „the 
foreignness and not the nativeness of the language‟.” 
(Widdowson 1994) 
 
 
Conforme já mencionado anteriormente, uma das grandes preocupações que 
tem alargado o número de pesquisas devido à dispersão do inglês pelo mundo é a 
possibilidade de os falantes de diferentes variedades de inglês tornarem-se 
ininteligíveis, um fenômeno natural que, segundo Smith e Nelson (2006: 429), 
acontece quando uma língua se torna tão difundida. 
Definir inteligibilidade, portanto, não é uma tarefa tão simples. Alguns 
pesquisadores, entre os quais Smith e Rafiqzad 1979; Smith e Nelson 1985; 
Kenworthy 1987; Dalton e Seildhofer 1995; Bamgbose 1998; Jenkins 2000; Field 
2003 têm empregado várias definições para o termo em estudos sobre a 
inteligibilidade da língua inglesa. 
Smith e Rafiqzad (1979: 371) diferenciam inteligibilidade (intelligibility) de 
compreensibilidade (comprehensibility). Por inteligibilidade os autores entendem 
que é a capacidade de entender uma palavra, ou, várias palavras, quando ela é 
falada ou lida no contexto de uma frase durante a fala espontânea. Não fica 
explicitado pelos autores qual nível de velocidade que corresponde a essa fala 
natural, parece, portanto, não incluir o entendimento das palavras. Já por 
compreensibilidade Smith e Rafiqzad entendem que envolve algo mais do que 
simplesmente inteligibilidade. Não fica especificado, todavia, o que seria esse algo 
mais.  
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Smith e Nelson (1985: 334) propõem três termos: inteligibilidade 
(intelligibility), compreensibilidade (comprehensibility) e interpretabilidade 
(interpretability); preocupados com as futuras pesquisas sobre o inglês como língua 
internacional, sugerem que esses três termos sejam distintamente esclarecidos. 
Segundo eles, inteligibilidade refere-se ao seguinte conceito “word/utterance 
recognition”. É considerado inteligível, por exemplo, quando o leitor de um texto é 
capaz de reconhecer e/ou copiar as palavras sem muita dificuldade. 
Compreensibilidade refere-se a “word/utterance meaning”. Nesta, o leitor deve 
ser capaz de entender o sentido do texto e parafraseá-lo. Interpretabilidade 
refere-se a “meaning behind words/utterance”. Interpretabilidade envolve 
compreender a intenção do autor.  
Entender a relação entre esses três termos facilita a compreensão e nos 
ajuda a definir o propósito da pesquisa: verificar a inteligibilidade de palavras 
terminadas em -ed, ou seja, verificar se os falantes de inglês portugueses e 
indianos conseguem reconhecer as palavras com –ed produzidas pelos brasileiros. 
Kenworthy (1987: 13) iguala o termo inteligibilidade (intelligibility) e o 
termo entendível (understandability), e distingue esses dois termos de 
comunicação. Para Kenworthy os termos entendível e inteligibilidade são restritos 
ao reconhecimento das palavras e, portanto, quanto mais palavras de um falante 
um ouvinte for capaz de identificar, mais inteligível é este falante. Ele igualmente 
afirma que o termo comunicação simboliza mais do que palavras ditas com sons 
bem produzidos, ela envolve a leitura das intenções do outro.   
Kenworthy ainda sublinha que comunicação é mais complexa do que a soma 
dos termos entendível e inteligibilidade, justamente por envolver a intenção que 
existe somente na mente do outro falante. Desta forma, é necessário que o falante 
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tenha conhecimento de vários aspectos que envolvem a interação: conhecimento 
sobre o assunto, o conhecimento que o ouvinte tem sobre o falante e o 
conhecimento que é partilhado entre ambos, por exemplo. 
Dalton e Seildhofer (1995) propõem os termos acessibilidade (accesible) e 
aceitabilidade (acceptable), e relacionam esses termos à pronúncia do falante de 
língua estrangeira e a fatores sociais e psicológicos. Uma conversa é acessível se o 
falante fizer com que o discurso seja entendido pelo ouvinte. Acessibilidade não é 
determinada apenas pelo entendimento do discurso, mas também pelas 
expectativas e sentimentos do interlocutor. Por outro lado, aceitabilidade depende 
do valor que o interlocutor deposita no sotaque (accent) do falante. Por isso para 
ambos os autores, o discurso pode ser foneticamente adequado, mas não aceitável. 
Na definição de Dalton e Seildhofer, introduz-se um fato ainda não 
considerado por nenhum linguista: a atitude do interlocutor frente ao sotaque do 
falante. A inclusão desse fator torna a definição dos autores subjetiva, pois, as 
atitudes do ouvinte podem ser ocultadas, e, em caso de estarem aparentes, podem 
ser expressadas de formas muito diferentes. É, portanto, a dificuldade em 
identificar a presença da atitude do ouvinte, frente ao sotaque do falante, que 
pode nos impedir de concluir se a fala é acessível ou aceitável. 
Bamgbose (1998:11) sugere o termo inteligibilidade (intelligibility) como um 
conjunto de fatores complexos que compreendem o reconhecimento de uma 
expressão, o conhecimento do seu significado, e o conhecimento do que este 
significado representa no contexto sócio-cultural. Esse conceito demonstra 
semelhança com a definição oferecida por Smith e Nelson (1985) quando propõem 
os termos inteligibilidade, compreensibilidade e interpretabilidade.  
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Bamgbose (1998: 11) aplica a um só termo três níveis complexos do uso da 
língua. Na perspectiva de uma pesquisa em inteligibilidade de pronúncia referente 
ao inglês como língua internacional, esse conceito seria confuso e difícil, pois o 
pesquisador teria que investigar os três níveis juntos. 
Jenkins (2000: 78) aborda inteligibilidade em ILT, ou seja, no contexto das 
interações entre falantes de inglês de diferentes línguas maternas, usando inglês 
como língua franca. A autora define inteligibilidade, portanto, como a produção e 
o reconhecimento das propriedades formais das palavras ou expressões, e em 
particular, a habilidade de produzir e receber as formas fonológicas.  
De acordo com Jenkins (2000: 78), a forma fonológica é a pré-condição para 
o sucesso entre os falantes de inglês em ILT. Como a autora mesmo afirma, sua 
definição de inteligibilidade segue a de Smith e Nelson (1985), e assim, está 
restrita ao nível de reconhecimento das palavras. 
Por fim, apresentamos a definição de Field (2003: 35) que propõe dois 
termos: inteligibilidade (intelligibility) e compreensibilidade (comprehensibility). 
Field (2003: 35) entende inteligibilidade como a medida na qual o conteúdo de uma 
mensagem é reconhecível. Por compreensibilidade, ele entende como sendo a 
medida na qual a mensagem do falante é entendível, graças a uma combinação de 
um vocabulário apropriado, da sintaxe correta (apropriada), de uma pragmática 
sensível e do conhecimento básico das características da pronúncia.   
A diversidade de termos acima referidos para conceituar inteligibilidade 
data de literaturas não tão recentes e, apesar do uso de terminologias variadas, 
em sua grande maioria, usam o termo inteligibilidade com definições semelhantes, 
ou seja, o reconhecimento da palavra (Cruz 2004: 40). 
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Estas definições acima referidas tornam-se mais claras, quando encontram-
se aplicadas em estudos sobre a inteligibilidade da língua inglesa. Contudo, 
destacam-se alguns estudos recentes sobre a inteligibilidade de pronúncia de países 
em que a língua inglesa é considerada segunda língua ou língua estrangeira. 
Field (2005) realizou um estudo sobre inteligibilidade onde ele enfatiza a 
importância da percepção do interlocutor mais do que a produção do locutor. 
Ancorado nos conceitos de inglês como língua internacional, o estudo contrasta o 
efeito das variáveis na língua nativa (acentuação lexical e qualidade das vogais) 
com o efeito na língua não nativa. Para tal, o investigador utilizou um conjunto de 
exemplares em que estas duas variáveis foram manipuladas. Dois grupos de doze 
palavras dissilábicas em inglês foram usadas, o primeiro grupo seguiu um padrão 
forte-fraco (strong-weak - SW) no inglês padrão britânico, por exemplo SECond, e o 
segundo grupo, fraco-forte (weak-strong - WS), por exemplo beGIN. As palavras 
foram gravadas seguindo três condições:  
a) seguindo a forma padrão, por exemplo [´ǝ]; 
 b) seguindo a mudança da acentuação sem mudar a qualidade da vogal, por 
exemplo [´ə];  
c) seguindo a mudança da acentuação com a mudança na qualidade da 
vogal, por exemplo [´]. 
O material foi primeiramente gravado por um falante de inglês nativo e, em 
seguida, apresentado a dois grupos de falantes: um grupo de nativos (adolescentes, 
alunos de uma escola secundária) e outro de não nativos (japoneses, coreanos, 
italianos, espanhóis, chineses e portugueses). Aos participantes coube a tarefa de 
ouvir a gravação e transcrever aquilo que tinham entendido.  
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Os resultados indicaram a diminuição da inteligibilidade, quando a 
acentuação havia sido mudada para outra sílaba não acentuada, sem mudar a 
qualidade da vogal. No entanto, nas palavras onde a acentuação havia sido mudada 
e a qualidade da vogal também foi alterada, a perda de inteligibilidade foi 
consideravelmente menos acentuada. Vale ressaltar que as palavras foram 
investigadas fora de contexto, e por isso, a análise é restrita às palavras em 
isolado.  
Field (2003: 416) destaca também que a perda de inteligibilidade é mais 
visível, quando a acentuação lexical é mudada para a direita do que para a 
esquerda. Uma possível explicação, segundo o investigador, é o fato de a língua 
inglesa permitir a mudança da acentuação para a esquerda, em determinadas 
circunstâncias, como, por exemplo, em woMEN. 
O padrão de comportamento entre os dois grupos, nativos e não nativos, foi 
similar; de fato, os dois grupos manifestaram uma perda de inteligibilidade 
semelhante nas duas condições variáveis. Por isso, se a acentuação lexical 
disseminar erroneamente, poderá haver sérias consequências para a habilidade do 
ouvinte em identificar a palavra dentro de um contexto de fala, seja ele nativo ou 
não nativo. 
Outro estudo referente à inteligibilidade de pronúncia da língua inglesa é o 
de Deterding e KirkPatrick (2006) que investigaram algumas características da 
pronúncia de vinte professores de inglês, pertencentes a dez países que compõem 
uma associação de países do sudoeste asiático (Association of South East Asian 
Nations - ASEAN)8, durante uma gravação de fala espontânea, em que os 
                                               
8 Em quatro dos países que compõem o ASEAN (Brunei, Malásia, as Filipinas e Cingapura), o uso do 
inglês é bastante difundido e a língua inglesa possui estatuto oficial. Esses países, segundo a 
classificação de Kachru (1985) pertencem ao círculo exterior. Nos outros seis países (Camboja, 
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professores discutiram variados temas, durante vinte minutos. 
As principais características da pronúncia analisada foram: 
 a) o uso de uma plosiva ao invés de uma fricativa dental (fricativa dental // 
realizada como [] em think, por exemplo);  
b) as pronúncias de go e maybe foram realizadas como vogais monotongais 
ao invés de ditongo (como as monotongais // e /ǝ/ realizadas como place [] e 
go [];  
c) no pronome our ocorre a incidência de duas vogais (tritongo bissilábico 
[ə];  
d) o uso de vogais cheias na primeira sílaba de uma palavra, ao invés de 
vogais reduzidas (schwas), por exemplo officially [ǝ]. 
De acordo com Deterding e KirkPatrick (2006: 394) houve mínimas 
interrupções durante a conversa, e, mesmo onde as interrupções ocorreram, ela 
não foi comprometida. Os participantes deixaram a conversa fluir com sucesso. 
Para os investigadores, nenhuma das características de pronúncia listadas, 
contribuiu para a interrupção na comunicação. Além do mais, afirmam que não há 
razão para impor que as regiões que constituem o ASEAN adotem uma pronúncia 
ditongal de // e /ə/, especialmente porque, se os asiáticos adotarem uma 
pronúncia ditongal, em alguns países, o falante parecerá pretensioso e hipócrita 
(Deterding e KirkPatrick, 2006:406). 
Cruz (2004) é um estudo pertinente sobre a inteligibilidade na fala 
espontânea de alunos brasileiros de inglês.  
                                                                                                                                                   
Indonésia, Laos, Miamar, Tailândia e Vietnã), considerados pertencentes ao círculo em expansão, a 
língua inglesa não possui estatuto oficial. 
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A fala de dez brasileiros foi avaliada por vinte e cinco participantes falantes 
de inglês como língua nativa. 
Para a coleta dos dados, os alunos brasileiros foram entrevistados por um 
falante nativo de inglês e estimulados a falar sobre a rotina diária, os hobbies, os 
livros preferidos, os planos para o futuro, a dar a sua opinião sobre a televisão 
brasileira e a fazerem comparações entre as regiões e culturas dentro do Brasil.  
A gravação foi apresentada aos participantes ingleses que realizaram duas 
tarefas. Na primeira, deveriam julgar a inteligibilidade do falante brasileiro 
avaliando-o em uma escala de 1= muito fácil de entender a 6= muito difícil de 
entender. Na segunda tarefa, os participantes ingleses deveriam transcrever aquilo 
que ouviam. 
As características da pronúncia investigadas por Cruz (2004) foram divididas 
em dois grupos, nomeados como erros sistemáticos:  
1) acentuação da palavra (word stress placement). 
Os desvios de acentuação das sílabas, segundo a pesquisadora, ocorreram 
tanto da primeira sílaba para a segunda, como em vegetable [və]; da 
segunda sílaba para a primeira, por expemplo, terrific [ə], e da terceira 
sílaba para a primeira, como em university [:ɚ]. 
2) consoantes (consonants). 
A pesquisadora identificou consoantes inapropriadas nas plosivas, fricativas e 
nasais. Nas plosivas, Cruz (2004) encontrou dois tipos de erros: a dentalização 
(dentalization) das alveolares vozeadas e não vozeadas, como em time [̿ ] e 
food [ə], e a falta de aspiração em três plosivas não vozeadas //,//,//, 
como em people [̿], talk [t ̿ k] e cable [k̿ ]. Nas fricativas, Cruz (2004) 
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identificou o desvio nas dentais vozeadas e não vozeadas. A fricativa dental não 
vozeada // foi realizada como [] e [], como, por exemplo, em three [] e think 
[]. A fricativa dental vozeada // foi realizada com [], como em with []. 
3) vogais (vowels).  
Os erros não sistemáticos ocorreram nas vogais anteriores, centrais e 
posteriores. A vogal anteriror // foi pronunciada como //, por exemplo sit []. A 
vogal central /ː/ foi produzida [], como em basket [sktə]. As vogais 
posteriores // e /:/foram pronunciadas [], como em all []. 
4) inserção de uma vogal (vowel insertion). 
 Dois tipos de inserção foram encontrados pela pesquisadora, o [] e [ə], 
como em read [] e great [ə]. 
5) a pronúncia influenciada pela ortografia (spelling pronunciation). 
 O ˂ ˃ foi pronunciado [] como em Brazil [ə]; o ˂ ˃ como marca do 
plural dos substantivos foi produzido com [] ao invés de //, por exemplo, friends 
[ȇ]; o ˂  ˃ foi pronunciado como [ʒ] ao invés de [ʒ], como em vegetable 
[əʒ]; e, ainda, o ˂ ˃ foi produzido [u] ao invés de /ʌ/, como em public 
[ ͪ ]. 
E erros não sistemáticos:  
1) a pronúncia da primeira sílaba na palavra culture com [] ao invés de //, 
[˭ʃə]. 
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2) elisão do som (elided sound). A plosiva // foi omitida na palavra third 
[Ɵɛɹ]. 
3) a pronúncia das vogais na palavra gramatical proeminente (prominent 
function word). A pesquisadora encontrou o artigo ɑ pronunciado como [a], ao 
invés do ditongo //; a vogal em the foi pronunciada [ɜː], ao invés de /ː/; e a 
vogal longa /ː/ em the foi pronunciada []. 
4) a pronúncia de várias vogais e consoantes (miscellaneous vowels and 
consonants) encontradas principalmente nas palavras em que a acentuação 
“errada” acontece, por exemplo, em sometimes [ə], em que a vogal /ʌ/ 
foi substituída por [ə], e também [], ao invés da fricativa //, em with []. 
5) as características da fala espontânea (features of spontaneous speech), 
como, por exemplo, os sinais de hesitação (eh é um sinal encontrado e 
interpretado por Cruz (2004) como um sinal utilizado pelos brasileiros ao falar 
português), a repetição das palavras (os pronomes “I I”, “my my”, ou ainda o artigo 
“the the”) e as pausas (em geral, as pausas duraram menos de um segundo).  
A pesquisadora constatou que a acentuação “errada” na palavra, o uso de 
consoantes inadequadas e a influência da ortografia na fala dos alunos brasileiros 
afetam a inteligibilidade de comunicação com os falantes nativos (ingleses). 
Embora as vogais inadequadas e a inserção de uma vogal na palavra tenham 
demonstrado não afetar a inteligibilidade, a pesquisadora considerou moderada a 
inteligibilidade das amostras onde elas apareciam. 
 Cruz (2004) obteve resultados bastante satisfatórios na perspectiva do 
falante nativo. Mas, vivendo perante um cenário em que a língua inglesa é usada 
como um veículo de comunicação internacional e não apenas de comunicação com 
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o falante nativo, como é o caso do Brasil9, parece ser necessário uma investigação 
da mútua inteligibilidade entre os falantes não nativos de inglês, para que, segundo 
Rajadurai (2007), faça mais sentido o uso do inglês no cenário global: 
The vast majority of studies have used L1, often monolingual, 
speakers to evaluate L2 speech, in total disregard of the fact 
that most interactions in English today take place in the 
absence of Inner Circle speakers. With English used both 
intranationally as a nativized variety and globally as a lingua 
franca, there is little reason to assume that the intelligibility 
of any speech in English can only be determined by Inner Circle 
speakers.  
(Rajadurai 2007: 94) 
 
Neste sentido, o presente trabalho visa verificar a inteligibilidade dos 
brasileiros falantes de inglês na perspectiva do falante não nativo. Como já 
anteriormente referido, a característica da pronúncia selecionada para ser 
analisada neste estudo é a produção da epêntese vocálica nas palavras terminadas 
em –ed. De modo a esclarecer como este fenômeno ocorre, o capítulo seguinte 
abordará as características do inglês falado no Brasil, e em especial, as ocorrências 
da epêntese vocálica. 
 
 
 
 
 
 
 
                                               
9 Embora não se tenha o conhecimento concreto de que haja um estudo sobre a ocorrência das 
interações em língua inglesa no Brasil, se ocorre mais entre falantes nativos ou com não nativos, 
pelas experiências presenciadas, sugere-se que seja entre falantes não nativos, baseados nas 
interações em multinacionais, estudantes e pesquisadores em meio acadêmico, trabalhadores de 
regiões turísticas brasileiras, por exemplo. 
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Capítulo 2. O inglês no Brasil            
                                                 
“…now I understand that the struggle I had in school… 
was a result of learning the word as separate from the world.” 
(Cadiero-Kaplan 2007) 
 
 
 
 
 
O primeiro contato do Brasil com a língua inglesa ocorreu por volta de 1530, 
quando o inglês William Hawkins, traficante de escravos, desembarcou na costa 
brasileira estabelecendo relações com os lusitanos e os nativos que ocupavam 
aquele território. Durante aproximadamente um século, outros navegantes 
britânicos aportaram nesta então colónia portuguesa em busca de uma das maiores 
riquezas da época: o pau-brasil (Dias 1999: 27). 
Por volta de 1654 o relacionamento entre a Inglaterra e o Brasil tornou-se 
mais forte, quando a Inglaterra impôs um tratado aos portugueses, reservando à 
marinha britânica o monopólio sobre o comércio de mercadorias inglesas com os 
outros países, rompendo, assim, o domínio colonial português no Brasil (Dias 1999: 
31). No início do século XIX, através do bloqueio continental decretado à 
Inglaterra, o relacionamento entre os dois países se estreitou ainda mais. Com o 
fechamento dos portos europeus aos navios ingleses pelos franceses, Portugal, que 
antes era um forte aliado da Inglaterra, foi forçado a se posicionar contra a mesma 
para evitar um conflito com as tropas francesas. De modo a evitar a guerra, D. João 
VI, Príncipe Regente de Portugal, decidiu fugir para o Brasil, decisão essa 
amplamente apoiada pela Inglaterra.  
Com a mudança da corte portuguesa para o Brasil, os ingleses tiveram 
permissão para estabelecer casas comerciais, dando início ao poder econômico e à 
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grande influência da Inglaterra no Brasil, provocando inevitavelmente, mudanças 
significativas, tais como o desenvolvimento da imprensa Régia, do telégrafo, do 
trem de ferro e da iluminação a gás. As companhias inglesas ofertavam empregos 
aos brasileiros (engenheiros, técnicos, funcionários).  
Entretanto, surgia um grande obstáculo: a língua inglesa. É bastante 
provável que os primeiros professores de inglês tenham surgido nesse momento 
(Oliveira 1999: 26). O ensino formal da língua se deu com o decreto de 22 de Junho 
de 1809, assinado por D. João VI, Príncipe Regente de Portugal, que ordenou que 
fosse criada uma escola de língua francesa e uma de língua inglesa.10  
Nesse mesmo ano, D. João VI nomeia oficialmente o padre irlandês Jean 
Joyce professor de inglês através da carta assinada na corte que falava sobre a 
necessidade de uma cadeira de língua inglesa, em função da sua riqueza e pela 
abrangência da língua para a prosperidade da instrução pública.  
Inicialmente, o ensino de inglês no Brasil teve, portanto, utilidade 
eminentemente prática, visando capacitar os profissionais brasileiros para a 
demanda do mercado de trabalho da época e também responder às necessidades 
de desenvolvimento do país, alavancadas pelas relações comerciais, principalmente 
com a Inglaterra (Oliveira 1999: 25). 
Em 1837, foi fundado o colégio D. Pedro II no Rio de Janeiro, 
desempenhando um papel importante no que diz respeito ao desenvolvimento das 
línguas modernas. Desde a sua fundação já era incluído na grade curricular o ensino 
de língua inglesa juntamente com a língua francesa e, também, o grego e o latim.11  
                                               
10 O grego e o latim eram, até então, as únicas línguas estrangeiras ensinadas na escola. 
11 Nessa época, a importância atribuída à língua francesa era notavelmente maior do que à dada ao 
inglês, já que o francês era considerado „língua universal‟ e requisito obrigatório para ingressar nos 
cursos superiores (Oliveira 1999: 56). 
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O ensino de francês e de inglês durante o império apresentava um grande 
problema: a falta de uma metodologia adequada. De acordo com Leffa (1999: 3), 
“a metodologia para as chamadas línguas vivas era a mesma das línguas mortas: 
tradução e análise gramatical”. 
Em 1889, após a Proclamação da República, Benjamim Constant promove 
algumas reformas no âmbito educacional. Uma das intenções desta reforma era 
transformar o ensino em formador de alunos para os cursos superiores, e não 
apenas preparador. Outra intenção era substituir a predominância literária pela 
científica. Desta forma, o inglês, o alemão, o italiano e o estudo das literaturas 
estrangeiras foram excluídos do currículo obrigatório (Oliveira 1999: 56). 
Já em 1892, com o afastamento de Benjamim Constant, as línguas vivas 
estrangeiras voltaram a ser obrigatórias. E uma nova reforma proposta por Amaro 
Cavalcanti, em 1898, fez com que as disciplinas humanísticas (filosofia, latim e o 
grego) adquirissem grande importância. Em função disso, o inglês, o francês e o 
alemão passaram a ser facultativos e a ter uma abordagem literária (Oliveira 1999: 
61). 
Em 1911, o colégio Pedro II ganha um caráter profissionalizante, em 
consequência da Lei Orgânica do Ensino implantada pelo ministro Rivadávia Correa. 
O ensino passa a ter, então, um caráter mais prático, o que acabou por afetar o 
ensino das línguas vivas, cuja abordagem tende a estimular não só o 
desenvolvimento das habilidades de escrita e leitura, mas também da habilidade de 
fala (Oliveira 1999: 65). 
O grande impulso do ensino de inglês no Brasil aconteceu na década de 1930, 
sob o governo de Getúlio Vargas, com as tensões políticas provocadas pela Segunda 
Guerra Mundial. Nessa época, a difusão da língua inglesa passou a ser vista como 
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uma necessidade estratégica para contrabalançar o prestígio internacional da 
Alemanha, situação ainda agravada no Brasil pela imigração alemã, ocorrida no 
século anterior. Neste contexto, a Inglaterra perde a primeira posição no mercado, 
e o capital americano começa a ampliar seu poderio económico, sobressaindo-se 
tanto no comércio exterior como nos investimentos diretos em atividades 
produtivas no Brasil (Oliveira 1999: 72). 
Em 1930, foi criado o Ministério de Educação e Saúde Pública e, no ano 
seguinte, houve a reforma de Francisco de Campos, que introduziu mudanças não 
apenas no conteúdo, mas principalmente, na metodologia do ensino de línguas 
estrangeiras. Passou-se a adotar, então, o método direto, que visava o ensino de 
línguas estrangeiras, através das próprias línguas (Leffa 1999: 7). 
Ainda na década de 30, começaram a surgir os cursos livres de inglês no 
Brasil, que ofereciam o ensino de línguas fora do ambiente escolar público. Com o 
apoio da Embaixada Britânica, foi criada no Rio de Janeiro, em 1934, a Sociedade 
Brasileira de Cultura Inglesa. Um ano depois, surgiu em São Paulo o primeiro 
instituto binacional subsidiado pelo consulado norte-americano: o Instituto 
Universitário Brasil-Estados Unidos.  
Com a reforma Capanema em 1942, liderada por Gustavo Capanema, o 
ensino foi divido em dois tipos: o ginásio (duração de quatro anos), e o clássico e o 
científico (duração de três anos) (Leffa 1999: 9). 
A partir da década de 60, houve a disseminação dos cursos comercias de 
inglês sob o regime de franquia. No entanto, nos anos 70, marcados pela ditadura 
do regime militar no Brasil, o ensino de língua estrangeira sofreu com o descaso 
governamental, consequência de um momento histórico que exigia absolutamente 
o patriotismo dos brasileiros. Contudo, nesse período, a história do ensino de 
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línguas no Brasil é revitalizado pelos intelectuais vindos principalmente da Europa, 
introduzindo novidades e mudanças.  
Dentre os movimentos organizados por esses profissionais, destacam-se o 1º. 
Programa de Pós-graduação em Linguística Aplicada ao Ensino de Línguas, da 
Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP); a Associação de Professores 
Universitários de Inglês, a Associação Brasileira de Professores Universitários de 
Inglês (ABRAPUI), e diversos encontros nacionais, como o 1º. Seminário Nacional 
para o Ensino de Línguas, promovido pela Universidade Federal de Santa Catarina 
(UFSC).  
Entender a trajetória do ensino de línguas no Brasil inevitavelmente nos 
remete às leis que regulamentavam o ensino. Em 1961, foi sancionada a Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação (LDB), que modificou o currículo de ensino do 
ginásio e científico para 1º e 2º graus. Nessa lei, ficou estabelecida a 
obrigatoriedade parcial do ensino de língua estrangeira moderna apenas para o 1º 
grau. Passados dez anos, em 1971, foi publicada a nova LDB. Essa lei reduziu a 
carga horária do ensino em geral, reduzindo de 12 para 11 anos o percurso escolar. 
Em decorrência disso, muitas escolas excluíram a língua estrangeira do 1º grau e, 
quando mantida no 2º grau, a carga horária era de apenas uma aula semanal. A 
última LDB, a de 1996, baseada no princípio do direito universal à educação para 
todos, substituiu o 1º e o 2º grau pelo ensino fundamental e médio 
respectivamente; além disso, estabeleceu a necessidade de uma língua estrangeira 
no ensino fundamental e a obrigatoriedade da mesma no ensino médio. 
Complementando a LDB, surgiram em 1998 os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (PCNs). Os PCNs recuperam, de certa forma, a importância de se 
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aprender uma língua estrangeira, embora não esteja determinado qual a língua a 
ser ensinada, ficando, assim, a cargo da comunidade escolar essa escolha.  
O referido documento foi criado em uma época em que o mundo passava a 
se comunicar com a velocidade da internet, no qual o acesso aos mais diversos 
meios de comunicação se democratizava paulatinamente, fazendo com que os 
integrantes das mais variadas classes sociais, em regiões distantes no Brasil, 
recebessem informações do mundo inteiro: 
Assim, integradas à área de Linguagens, Códigos e suas 
Tecnologias, as Línguas Estrangeiras assumem a condição de 
serem parte indissolúvel do conjunto de conhecimentos 
essenciais que permitem ao estudante aproximar-se de várias 
culturas e, consequentemente, propiciam sua integração num 
mundo globalizado.  
(Brasil 1999: 1) 
   
Os objetivos expressos nos PCNs de 1998 para o ensino de língua estrangeira 
(LE), terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, acompanhando a tendência 
da globalização e do conceito de “cidadania global”, ressaltam a importância da 
integração do indivíduo no mundo, conhecendo diferentes culturas. Aprender uma 
LE é uma forma de fazer parte do mundo, de ser um cidadão global, com direitos e 
deveres para com essa sociedade plural e mundial. Tais objetivos são orientados 
pelos seguintes focos: o mundo multilingue e multicultural em que o aluno vive; a 
compreensão global (escrita e oral); e o empenho na negociação do significado, em 
detrimento da correção. O objetivo descrito a seguir, extraído dos PCNs de Língua 
Estrangeira, ilustra essa visão: 
…espera-se com o ensino de língua estrangeira que o aluno 
seja capaz de vivenciar uma experiência de comunicação 
humana, pelo uso de uma língua estrangeira, no que se 
refere a novas maneiras de se expressar e de ver o mundo, 
refletindo sobre os costumes ou maneiras de agir e interagir 
e as visões de seu próprio mundo, possibilitando maior 
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entendimento de um mundo plural e de seu próprio papel 
como cidadão de seu país e do mundo.  
(Brasil 1998: 66-67) 
 
 
Nesse sentido, os PCNs consideram a aprendizagem de uma língua 
estrangeira uma possibilidade de aumentar a auto percepção do aluno como ser 
humano e como cidadão, visto que permite o distanciamento não só de sua própria 
cultura, como também da cultura da língua estrangeira. Esse afastamento propicia 
uma maior visão crítica do mundo, entendendo melhor não apenas o outro como 
também a si próprio. Nessa linha de raciocínio, cumpre ressaltar o trabalho de 
Kramsch (1994: 9), que advoga a criação, na sala de aula e através dela, de uma 
“terceira cultura”, advinda da língua falada no ambiente de aprendizado do aluno, 
que é a sua língua meta, e do ambiente social a que este aluno pertence. Do 
encontro dessas duas realidades, uma linguística e outra social, surgirá um 
“terceiro espaço”, em que o aluno se sentirá mais à vontade e poderá preservar a 
sua própria identidade cultural. 
Nestes termos, o ensino de língua estrangeira deve promover o 
desenvolvimento de capacidades em função das necessidades sociais, intelectuais, 
profissionais, bem como dos interesses e desejos dos alunos; além de propiciar uma 
reflexão sobre a função social da língua estrangeira no país, e dar acesso à ciência 
e à tecnologia moderna, à comunicação intercultural, ao mundo dos negócios, e a 
outros modos de se conceber a vida humana (Brasil 1998: 65). 
 Todavia, a realidade escolar brasileira não condiz muito com o que é 
idealizado pelos PCNs. No que diz respeito ao ensino público brasileiro, deparamo-
nos com uma problemática que compromete a sua qualidade. Fatores como: salas 
de aula super lotadas, a falta de materiais didáticos, carga horária reduzida e 
profissionais pouco qualificados para o exercício de sua profissão são encontrados 
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de norte a sul do Brasil. A consequência dessa problemática parece refletir-se 
diretamente no desinteresse e na falta de estímulo dos alunos em aprender inglês 
nas escolas de ensino regular da educação básica.  
 Além disso, as escolas brasileiras não têm sido capazes de levar para dentro 
da sala de aula a cultura local (valores, credos, comportamentos) e as práticas 
relacionadas à vida e à cultura dos alunos. Consequentemente, ficam evidenciadas 
a desmotivação e a incapacidade por parte destas instituições de ensino de se 
tornarem inter ou multiculturais. Na prática, a cultura do aluno, sua língua 
materna e sua identidade social não são convidadas a fazer parte da construção de 
novas expressões linguísticas na língua estrangeira. 
Segundo Bohn (2003: 169), a questão do ensino de inglês no Brasil é muito 
mais complexa se pensarmos que os valores da educação de língua estrangeira não 
são integrados aos objetivos educacionais do país, e que a política educacional é 
delineada por autoridades governamentais, como no caso dos PCNs, que são o único 
documento que aborda esses tópicos de maneira mais ampla.  
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2.1. O status do inglês no Brasil 
 
“Para falar ao mundo precisamos de duas condições: a primeira,  
de caráter essencial, é que tenhamos algo a dizer; a segunda,  
altamente recomendável, é que saibamos inglês.”  
(Leffa 2003) 
 
 
 
O Brasil é um país constituído por aproximadamente 185 milhões de 
habitantes, distribuídos por 27 estados. Devido a sua grande extensão (5ª maior do 
mundo), muitos dizem que o país „mais parece um continente‟.  
A população brasileira é constituída por descendentes de europeus, 
indígenas, africanos e asiáticos, o que a caracteriza como multiétnica e 
multicultural. Em termos sócio-econômicos, segundo a Fundação Getúlio Vargas e o 
Instituto de Pesquisa Económica Aplicada (2008), o Brasil está dividido em classes: 
classe alta (15,52%), classe média (51,89%) e classe pobre (24,1%); o que demonstra 
uma grande disparidade social.  
No que concerne à economia brasileira, os Estados Unidos exercem sobre o 
Brasil um grande poder econômico e político. Essa influência política e econômica 
reflete diretamente na presença da língua inglesa em todos os setores brasileiros, 
tais como, a mídia, o turismo, o comércio, a tecnologia.  
Sendo o português a língua materna e a única língua oficial do país, a língua 
inglesa é considerada uma língua estrangeira utilizada, sobretudo, como meio de 
comunicação internacional.  
No cenário brasileiro, a influência do inglês é cada vez mais marcante na 
vida dos brasileiros.  
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Ao longo dos últimos anos, a língua inglesa tem alcançado as áreas mais 
afastadas dos grandes centros brasileiros, através dos meios de comunicação 
(televisão, rádio, internet, por exemplo) e da escola. Embora a influência da língua 
nestas áreas afastadas do país seja pequena, alguma funcionalidade ela 
desempenha, como por exemplo na percepção do conteúdo de uma música ou 
filme, no uso do computador, na integração à teia de relações virtuais, no 
entendimento dos rótulos de produtos importados, por exemplo). 
Além dessa função instrumental que o inglês desempenha em nosso país, 
existe também um propósito social concernente à língua, ou seja, o poder e status 
que, frequentemente, é atribuído aos indivíduos que aprendem inglês. 
Kachru (1992: 396) chama a atenção para a relação entre língua e a noção 
de poder e atitude, e afirma que o que leva as pessoas a estudar inglês nas mais 
remotas partes do mundo é a atitude social (poder e status) frente a língua. Sendo 
assim, os brasileiros não são exceção.  
Um estudo realizado por Friedrich (2000) sobre as funções e atitudes do 
inglês no Brasil revela que os brasileiros acreditam que o inglês funciona como 
meio de ascensão social. Os brasileiros inquiridos, alunos de uma escola privada em 
São Paulo, crêem que quem sabe inglês tem a oportunidade de conquistar um 
trabalho melhor, ou até mesmo, conseguir uma promoção:  
The desire for learning English to get a better job or a 
promotion indicates that English works as a means of social 
ascension. It also implies that in Brazil there is a social 
attitude towards English that draw people to learn the 
language. This social attitude equates knowing English with 
being more materially successful.  
(Friedrich 2000: 222) 
 
 
Em contrapartida, realizar esse desejo é privilégio de poucos. Em razão da 
deficiência no ensino público, as pessoas passam a procurar escolas de inglês 
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privadas12 acreditando que poderão desenvolver lá as habilidades linguísticas 
necessárias para as eventuais necessidades futuras. Os alunos que têm acesso ao 
ensino particular geralmente fazem parte de uma classe social mais privilegiada e, 
por este motivo, a língua inglesa é vista como “artigo de luxo”. Aqueles que não 
têm condições financeiras de frequentar uma dessas escolas privadas são, de certa 
forma, excluídos do mercado de trabalho e, por conseguinte, privados das 
habilidades que, cada vez mais, vem sendo necessárias no mundo globalizado.  
Aprender inglês hoje, nas palavras de Assis-Peterson e Cox (2007: 10), se 
justifica nas sociedades pelo discurso pragmático da empregabilidade e, portanto, 
os brasileiros têm se desdobrado para pagar cursos privados de inglês. 
As autoras supracitadas (2007: 12) assinalam a preocupação dos pais 
brasileiros em fazer com que os seus filhos estudem inglês. Realisticamente, eles 
compreendem que a aprendizagem de inglês é como um jogo, ou seja, para que os 
seus filhos possam realizar os seus sonhos, eles precisam lutar e superar 
obstáculos.  
Convicto dessa problemática, Bohn (2003) corrobora com a seguinte 
afirmação: 
In the present educational and economic situation, not 
knowing English is one way to exclude millions of Brazilians 
from local, national and international competition in the 
marketplace.  
(Bohn 2003: 160). 
 
Esta relação de força e poder cria uma reação paradoxa: se resistirmos ao 
fato de não aprender a língua inglesa, seremos, certamente, excluídos da aldeia 
                                               
12 A proliferação de cursos particulares de língua inglesa é evidenciada em todo o Brasil. Essas 
escolas, geralmente, possuem melhor estrutura, profissionais mais bem preparados, materiais 
didácticos adequados e outros requisitos necessários para um ensino de qualidade. Logo, essas 
escolas buscam suprir a carência do ensino de línguas das escolas públicas brasileiras e preparar os 
alunos para as necessidades profissionais futuras. 
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global. Por outro lado, possuir habilidades na língua faz com que as pessoas 
desfrutem de uma série de vantagens, visto que a globalização provoca, por meio 
da disseminação e inserção cultural, a dissolução das fronteiras, permitindo-nos 
adquirir novos conhecimentos, ampliar nossas experiências, e construir novos 
relacionamentos. Esta nova conquista possibilita, ainda, a tentativa de assegurar 
um traço diferenciado e particular em meio às exigências que nos são impostas, 
enquanto cidadãos globalizados.  
Se este é um requisito que concede o passaporte para uma vida melhor, sem 
dúvida que os brasileiros não vão querer ficar fora. Entretanto, esta exigência 
requer certos desafios, de entre eles, aprender o inglês padrão do falante nativo. 
 O inglês padrão do falante nativo é apresentado na educação formal como 
aquilo que Seidlhofer (2003: 12) chamou de proficiência cumulativa (cumulative 
proficiency), com o objetivo de escrever e falar inglês bem como alcançar o 
sucesso na comunicação com o nativo.  
A preocupação em adquirir a proficiência do falante nativo é constatada 
também pelos professores que compõem o círculo em expansão (Seidlhofer 1999: 
241). A autora descobriu, através de um inquérito realizado com professores de 
inglês austríacos, que 60% deles, durante os seus estudos, pretendem muito mais 
se tornar um comunicador eficiente (o que significa aproximar-se o máximo do 
falar nativo) em inglês, do que aprender como se tornar um professor de língua 
estrangeira eficiente.  
Este, definitivamente, parece ser o objetivo dos falantes no círculo interior, 
conforme menciona Andreasson (1994):  
In the Expanding Circle the ideal goal is to imitate the native 
speaker of the standard language as close as possible. 
Speaking English is simply not related to cultural identity. It 
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is rather an exponent of one‟s academic and language-
learning abilities. 
(Andreasson 1994: 402) 
 
 O pressuposto de que a proficiência na língua inglesa é alcançada através da 
imitação do falante nativo tem, no entanto, vindo a ser refutado. Os próprios 
alunos têm consciência de que o sotaque (accent) que lhes é apresentado na escola 
geralmente não condiz com o que eles encontram fora dela. Isso porque o fato de 
se aprender inglês apenas na perspectiva de vir a interagir com falantes nativos é 
hoje desmentido por um simples cálculo, em que o número de falantes não nativos 
é superior, pelo menos três vezes, a do falante nativo e, por isso, a grande maioria 
das situações de comunicação internacional, mediadas pelo inglês, ocorrem entre 
falantes não nativos (Graddol 1997: 10). 
Para além das razões acima mencionadas que rejeitam o ensino de inglês 
baseado apenas no modelo do falante nativo, Moita Lopes (1996) chama atenção 
para um outro fator, a perda da identidade:  
A exigência de uma pronúncia tão perfeita quanto a do nativo 
e a incorporação de hábitos culturais, ou seja, a cópia xerox 
do falante nativo, não pode ter outro motivo senão o de 
domínio cultural. Tal atitude de imitação perfeita é o primeiro 
sintoma de alienação a se detectar, já que se trata de uma 
identificação total com o outro, com o consequente abandono 
de sua própria identidade cultural.  
(Moita Lopes 1996:42) 
 
Assim sendo, é legítimo levantar a seguinte questão: até que ponto seria 
relevante oferecer as normas de pronúncia apenas do falante nativo, uma vez que 
os brasileiros raramente são expostos a uma comunicação com o nativo? 
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No modelo atual13, os alunos são frequentemente punidos por não 
conseguirem reproduzir exatamente as variedades padrão (americana ou inglesa). 
Além da ineficiência comunicativa, falsas expectativas fazem com que os alunos 
desistam de aprender inglês ou responsabilizem a escola pelo seu fracasso. De 
acordo com as conclusões de Friedrich (2000), 70% dos alunos brasileiros 
pretendem alcançar a pronúncia do nativo ou tornarem-se fluentes no máximo em 
quatro anos14; como isso geralmente não acontece, os alunos desistem, antes 
mesmo de chegarem ao nível avançado.  
Presume-se que, mesmo que o aluno deseje obter a pronúncia do falante 
nativo, esse fenômeno parece ser restrito apenas a um pequeno grupo altamente 
motivado, bem como aqueles com atitudes especiais: 
Though all learners should be encouraged to reach their full 
potential, which may well exceed the minimum required for 
basic intelligibility, it may do more harm than good for 
teachers to lead learners to believe that they will eventually 
achieve native pronunciation or to encourage them to expend 
time and energy working toward a goal that they are unlikely 
to achieve.  
(Derwing e Munro 2005: 384) 
 
Considera-se, entretanto, relevante repensar a pedagogia de ensino de 
inglês nos países onde a língua funciona meramente como veículo de comunicação 
internacional. A mudança de perspectiva que consiste em conceber os falantes de 
inglês em contextos internacionais como falantes de inglês como língua 
internacional, se refletida em propostas pedagógicas alternativas, permitiria, 
                                               
13 Acredita-se que, ainda hoje, no Brasil, no processo de ensino de língua inglesa, busca-se alcançar 
o sotaque do falante nativo, para tal, o professor utiliza recursos como CDs, livros e dicionários 
(materiais estes que reproduzem a fala do nativo) como referência de excelência e perfeição. 
14 Supõe-se que, na generalidade dos alunos brasileiros, a intenção não é obter a pronúncia do 
nativo. Essa afirmação parece não estar clara e nem definida, pois, de acordo com Canagarajah 
(2002: 134), não está claro que os alunos pertencentes ao terceiro mundo não querem ser inteirados 
com métodos e materiais de ensino de língua estrangeira (…It is also not clear that the third world 
students do not want to be acquainted with foreign language teaching methods and materials). 
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desde logo, ultrapassar alguns dos problemas que atualmente se colocam na 
avaliação da competência linguística e/ou comunicativa de estudantes de inglês em 
todo o mundo.  
Nesse sentido, Seidlhofer (2003) ressalta os aspectos relevantes no uso do 
inglês em diferentes contextos e com diferentes propósitos:  
…in the use of EIL conditions hold which are different from 
situations when a language is clearly associated with its 
native speakers and its place of origin, whether it is spoken 
by those native speakers or by people who have learnt it as a 
foreign language: different attitudes and expectations 
(should) prevail, and different norms (should) apply. 
(Seidlhofer 2003: 9) 
 
O sentimento de conhecer novas variedades do inglês perpassa também 
entre os professores brasileiros de língua inglesa que, segundo Bohn (2003: 163), 
gostariam de apresentar aos seus alunos as diferentes variedades de inglês do 
círculo interior, do círculo exterior e também do círculo em expansão. O autor 
ainda acrescenta que a política de ensino de língua deve ser baseada na noção da 
diferença, e que nas variedades do círculo interior (inner circle Englishes) são 
limitadas e insuficientes para a situação brasileira. 
 Por isso, a presente investigação leva em conta que o inglês usado como 
língua internacional, precisa ser considerado no currículo brasileiro como uma 
opção alternativa ao inglês como língua materna em alguns contextos, e como 
opção padrão em outros. 
No entanto, antes de tomar qualquer decisão sobre a norma “ideal” a ser 
usada no Brasil, é necessário, primeiramente, analisar a consistência da produção 
dos alunos e verificar se ela é aceitável e satisfatória em termos da 
inteligibilidade. É neste sentido que as investigações centradas na perspectiva do 
inglês como língua franca têm se desenvolvido e, segundo Seidlhofer (2003), o foco 
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no ensino de inglês como língua internacional só pode ser definido a partir de 
características que não comprometam o entendimento entre os falantes não 
nativos:  
The potential for pedagogy would reside in knowing which 
features tend to be crucial for international intelligibility and 
thus should be taught for production and reception, and 
which (non-native) features tend not to cause 
misunderstandings and thus do not need to constitute a focus 
in the teaching for production.  
(Seidlhofer 2003: 18) 
 
Seguindo esta perspectiva, a próxima seção aponta para as características do 
inglês falado no Brasil, a partir de estudos fonológicos já realizados. Estes estudos 
fazem alusão aos desvios mais frequentes dos brasileiros ao comunicarem-se em 
inglês. 
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2.2. Características do inglês falado no Brasil  
 
“A consciência do mundo e a consciência de si como ser inacabado 
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusão 
num permanente movimento de busca...” 
(Paulo Freire 1997) 
 
 
 No Brasil, como já foi referido anteriormente, as variedades da língua 
inglesa ensinadas nas escolas são o inglês americano e o inglês britânico, cujos 
padrões de pronúncia são conhecidos como GA e RP, respectivamente.  
 Conforme explicita Mompean (1997: 28), a escolha de um modelo de 
pronúncia depende da escola, do aluno, e de razões históricas e geográficas.  
 Em uma pesquisa desenvolvida sobre a variedade de pronúncia do inglês 
usado no Brasil, Mompean (1997: 35) constatou que nenhum dos participantes 
apresentou uma pronúncia completamente homogénea, ou seja, nenhum deles 
utilizou somente a pronúncia americana ou a britânica. Entretanto, se forem 
levadas em consideração as razões geográficas e linguísticas, de forma geral, os 
modelos americano e de inglês internacional são preferíveis.  
 Independentemente do modelo de pronúncia que os brasileiros utilizam ao 
comunicar em inglês, eles apresentam traços e características da língua materna. 
Segundo Schüz (2006), a ocorrência de formas da língua materna inevitavelmente 
aparece no linguajar usado pelo aprendiz de língua estrangeira, e, dependendo da 
intensidade de exposição à língua estrangeira, bem como do modelo de 
performance a que o aprendiz estiver exposto, sua interlíngua será mais ou menos 
acentuada, isto é, apresentará um maior ou menor grau de interferência da língua 
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materna. Portanto, é de suma importância conhecermos as características da 
pronúncia do inglês falado no Brasil e os hábitos fonológicos. 
Baseada nas regras do falante nativo do inglêes americano (American 
English), Baptista (2001) lista os “erros” mais frequentes produzidos por brasileiros 
aprendizes de inglês como língua estrangeira. A princípio, a autora aponta para as 
vogais, um dos aspectos mais difíceis de serem produzidos em uma língua 
estrangeira, as vogais, principalmente quando essa língua possui mais vogais do que 
a língua nativa, como é o caso da língua inglesa comparada à língua portuguesa, se 
considerarmos os monotongos orais. O inglês americano, por exemplo, é constituído 
por, no mínimo, dez monotongos, enquanto o português brasileiro possui apenas 
sete. De entre as dificuldades de produção das vogais, a autora lista as mais 
complexas de distinguir: // meet e // hit; // met e // hat; /^/ but e // hot; // book 
e // food. 
Com relação às consoantes da língua inglesa, muitas delas são similares às da 
língua portuguesa; assim sendo, os alunos geralmente usam a versão em língua 
materna, porém, algumas consoantes não têm associação alguma com a língua 
portuguesa e, por isso, causam certa dificuldade de articulação para os brasileiros. 
 As consoantes iniciais // chat e // joke existem somente em alguns 
dialetos da língua portuguesa como variantes de // e de //, antes de // como em tia 
e dia, como cita a autora. Como em inglês esses são fonemas separados, isso pode 
causar confusão entre os pares como tease e cheese, deep e jeep. As consoantes 
em sílabas finais, pronunciadas como no português brasileiro, são aquelas 
representadas pelo [s] e [r] como acontece nas palavras gás e gerador, tornando as 
consoantes finais do inglês difíceis para os brasileiros, segundo Baptista (2001: 
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226). O // final é geralmente produzido pelos brasileiros como [] em português. 
Já os portugueses produzem como em inglês, com o dorso da língua levantada [] 
como em well e ball. 
 As palavras estrangeiras terminadas em outras consoantes entram para 
língua portuguesa com a adição de uma vogal final //, por exemplo: club []. No 
entanto, quando a adição de uma vogal final // acontece com as palavras em inglês, 
Baptista (2001: 226) afirma que há interferência no ritmo natural da língua inglesa, 
tornando a fala difícil de ser entendida.  
 Os encontros consonantais15 iniciais com // como em school, street e snow 
são relativamente difíceis de serem pronunciados, sem que seja adicionado uma 
vogal inicial, isso porque, em língua portuguesa, os encontros consonantais iniciais 
são sempre, precedidos por uma vogal Baptista (2001: 227).  
 No que diz respeito às flexões nominais e verbais, vale ressaltar o caso do 
plural das palavras e também da terceira pessoa do singular -s/-es, em inglês. O 
final -es (pronunciado [] ou [ə] ocorre somente depois das sibilantes //, //, //, //, 
//, // como em kisses, phases, wishes, garages, watches e pages, 
respectivamente. Depois de vogais ou de todas as outras consoantes, o final é -, 
pronunciado [], depois das vogais e das consoantes vozeadas, como em plays e 
lives; depois das consoantes não vozeadas é pronunciado [] como em talks 
Baptista (2001: 227).  
                                               
15 Os termos encontros consonantais foram traduzidos do inglês consonantal clusters. (Alves 
2004:14) 
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Nas palavras terminadas em –ed, este sufixo é pronunciado [], [] ou [], 
dependendo do contexto que antecede o morfema. O -ed é pronunciado como [] 
somente quando a palavra a que se adiciona o morfema termina em /// ou // 
como em wanted e needed. Após as vogais e outras consoantes vozeadas, o –ed é 
pronunciado como //, como, por exemplo em played e lived. Depois das consoantes 
não vozeadas, o –ed é pronunciado //, como é o caso de talked e kissed. A 
tendência dos alunos brasileiros ao falar inglês é pronunciar as formas do passado 
adicionando uma vogal, produzindo respectivamente // 
para os verbos played, lived, talked e kissed. 
Por ser esse o principal foco desta pesquisa, serão apresentadas as 
ocorrências de epêntese vocálica16 na produção de palavras terminadas em –ed, 
baseadas nos estudos realizados com alunos brasileiros.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                               
16 Epentêse vocálica é um fenômeno fonético que consiste no acréscimo de uma vogal à consoante 
final (Baptista & Silva Filho 1997). 
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2.3. Epêntese vocálica na produção de palavras terminadas em –ed 
 
“Learning to pronounce a language is a very complex task and,  
as with any other complex learning task, the learning process 
 can be fascinated if the task is structured in some way and if 
 the learner is aware of exactly what is involved.” 
 (Kenworthy 1987) 
 
 
Pesquisas da década de 70 e 80, na área do inglês como segunda língua, 
apontam a transferência como a principal barreira para se obter uma pronúncia 
como a do falante nativo (Selinker 1972; Ellis 1982; Tarone 1983). Os estudos 
atuais, entretanto, não a colocam em papel de destaque, mas sim, como um fator 
que influencia os desvios em conjunto com outros.  
Observando alunos brasileiros em aprendizagem de língua inglesa, Gomes 
(2008) reconhece a interferência das características do segmento português e da 
estrutura silábica, na produção das palavras em inglês. A autora também sublinha 
que, embora as pesquisas confirmem a afirmação acima, outros aspectos, como a 
marcação e o meio fonológico, também são importantes fatores que comprometem 
a produção e a percepção da segunda língua. 
Estudos relativos à produção do morfema –ed, conduzidos por Delatorre 
(2006), Delatorre e Koerich (2008), Frese (2006), Alves (2004) e Koerich (2002), 
demonstram resultados que vão além da mera influência da língua nativa. Segundo 
os autores, fatores como a marcação, a instrução, a produção, a representação 
ortográfica e a tarefa, também desempenham importantes papéis na pronúncia dos 
verbos com o morfema do passado.  
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Delatorre (2006) investigou a produção da epêntese vocálica em palavras 
terminadas em –ed em 26 brasileiros falantes de inglês como língua estrangeira de 
nível intermediário. O resultado geral de sua pesquisa demonstrou que 78,14% das 
palavras produzidas pelos alunos participantes foram epentetizadas, durante a 
leitura de parágrafos, em inglês. A partir dessa investigação, Delatorre (2006) 
justifica a produção da epêntese afirmando que:  
a) as consoantes que antecedem o morfema -ed induzem mais epêntese 
vocálica do que as vogais – sendo assim, parece que as consoantes, como contexto 
fonológico, tendem a ser mais problemáticas para os brasileiros do que as vogais na 
mesma posição;  
b) as obstruentes não vozeadas que antecedem o –ed induziram mais 
epêntese vocálica do que as obstruintes vozeadas, o que ela explica com base na 
sonoridade do contexto que antecede o -ed, onde o contexto não vozeada é menos 
sonoro do que o vozeado, induzindo maior produção de epêntese vocálica;  
c) os encontros consonantais pronunciados com três membros, tais como, 
//, encontrados em verbos como grasped, asked, jumped, filmed, 
apresentaram maior frequência de epêntese vocálica do que o encontro de dois 
membros, como /, , ,/, por exemplo, encontrado em verbos tais como 
liked, lived, kissed, screamed. Deste modo, a duração do encontro consonantal é 
possivelmente um fator que influencia a produção de epêntese na terminação -ed. 
Outro fator relevante na pesquisa de Delatorre (2006) com relação à 
produção de epêntese vocálica é a influência da ortografia. Para constatar se a 
representação ortográfica influencia na produção de epêntese vocálica, a 
investigadora usou palavras em que as codas têm a mesma pronúncia daquelas 
terminadas em –ed, mas com a escrita diferente – palavras contrastivas (contrastive 
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words). As palavras contrastivas continham encontros consonantais finais como /, 
, ,,,,,/, e a rima //. Por exemplo, as palavras contrastivas last e 
found têm o mesmo encontro consonantal final de missed e planned. 
De acordo com a pesquisadora, nenhum dos participantes produziu epêntese 
vocálica nas chamadas palavras contrastivas, enquanto que, nas palavras 
terminadas em –ed que tinham o mesmo encontro consonantal final e a mesma 
rima que os verbos terminados em -ed, produziram 71,85% de epêntese vocálica. 
Delatorre (2006) justifica essa ocorrência afirmando que as palavras terminadas em 
–ed, que não têm uma relação consistente entre escrita e som, induziram a uma 
maior taxa de epêntese, enquanto que as palavras contrastivas, em que a escrita e 
o som têm uma relação mais direta, não apresentaram epêntese. 
 Delatorre (2006) observou ainda que, das atividades desenvolvidas pelos 
participantes, leitura e fala espontânea (reading e speaking), a produção de 
epêntese foi maior durante a atividade de leitura (reading), o que demonstra que 
os participantes provavelmente também interpretaram e pronunciaram palavras 
terminadas em –ed, de acordo com a ortografia dessas palavras. 
Outros significativos estudos aludem à relação entre a produção e a 
percepção, tanto das consoantes finais (Koerich 2002), como do –ed (Frese 2006).  
Koerich (2002) investigou a relação entre percepção e produção das 
consoantes finais das palavras em termos do vozeamento e das relações da 
sonoridade. Vinte participantes brasileiros aprendizes de inglês de nível inicial 
executaram tarefas como a leitura de frases e testes de percepção. A pesquisadora 
constatou estatisticamente resultados significativos na relação existente entre 
percepção e produção das consoantes finais.  
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Frese (2006), por sua vez, investigou essa relação, aplicando testes de 
percepção e produção para avaliar a habilidade dos participantes em distinguir e 
produzir os três alomorfes //, // e //, e outro de produção, para avaliar a 
habilidade dos participantes de produzir os três alomorfes //, // e //. Os resultados 
demonstram que os seus 32 participantes de nível avançado conseguiram distinguir 
com mais propriedade //, enquanto que // causou-lhes mais dificuldade. Já com 
relação à produção dos sons, os participantes produziram mais adequadamente // 
e apresentaram mais dificuldade na produção de //. Assim, o investigador concluiu 
que a performance dos participantes no teste de percepção foi muito melhor do 
que na de produção, razão pela qual Frese (2006) sublinha que a percepção 
antecede a produção.  
Alves (2004) procurou investigar o papel da instrução explícita na produção 
da epêntese no passado dos verbos regulares do inglês. O autor afirma que existe 
uma tendência, por parte do falante brasileiro aprendiz de inglês, a fazer uso da 
epêntese como estratégia de reparo silábico, de modo a enquadrar a consoante que 
ocuparia a posição de coda do inglês, dentro do padrão CV, como em: big [] e 
map []. Nesse sentido, o pesquisador coletou, transcreveu e analisou dados de 
sete informantes estudantes do curso de Letras da Universidade Federal de Pelotas, 
em nível pré-intermediário de proficiência. Os alunos foram instruídos quanto à 
interfonologia português-inglês e quanto às estratégias de reestruturação silábica, 
como o apagamento e a epêntese.  
A pronúncia dos participantes foi gravada em tarefas de leitura e de fala 
espontânea, em três momentos do semestre letivo: antes da instrução, durante as 
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aulas, e no final do semestre. Na produção dos alunos no primeiro momento, ou 
seja, na pré-instrução, foi constatado que os alunos não alcançaram a forma alvo17 
em 76 % da fala espontânea e em 83,33% da tarefa de leitura. Já no segundo 
momento, ou seja, após o período de instrução, as taxas de formas não-alvo foram 
de 49,1% na fala espontânea e 43,13% na tarefa de leitura. No terceiro momento, 
no período pós-instrução (dois meses após a segunda colecta), as taxas de formas 
não-alvo foram de 48,72 % na fala espontânea e de 38,86% na tarefa de leitura.  
Assim, de acordo com a pesquisa do autor, concluiu-se que a instrução tem 
um papel relevante no processo de aquisição de codas complexas dos verbos 
regulares do passado em inglês, e que seu efeito mostrou-se duradouro, uma vez 
que os intervalos entre as coletas foram de, pelo menos, um mês. A taxa de 
epêntese variou entre 100% e 65% dos casos da produção dos alunos no momento 
pré-instrucional. Já na coleta que aconteceu durante o período de instrução, a taxa 
da epêntese foi menor: variou entre 57,14% e 14,94%, enquanto que na última 
coleta, a pós-instrucional, a taxa da epêntese variou entre 36% e 14,44%. Esses 
dados corroboram a conclusão prévia do autor com relação à relevância da 
instrução na produção dos verbos regulares no passado da língua inglesa. 
Esse fenômeno, ou seja, a estratégia de produção de epêntese vocálica, 
mostrou ser uma alternativa na tentativa de superar a dificuldade de reprodução 
dos sons da terminação –ed. Em função desta dificuldade, a presente pesquisa tem 
como interesse constatar se os desvios de pronúncia do –ed causam problemas na 
comunicação entre os falantes de inglês como segunda língua e como língua 
estrangeira.  
                                               
17 O autor refere-se a forma alvo à semelhança com a fala do nativo e a não-alvo às diferenças da do 
nativo. 
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A seção que segue apresenta a metodologia utilizada para a coleta dos dados 
necessários para análise. 
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Capítulo 3. O estudo de caso 
 
“Tudo já foi pensado antes pelos outros, 
mas devemos tentar novamente”. 
(Goethe 1807) 
 
 
  
 O inglês falado no Brasil possui características que o diferencia do inglês 
falado em outras partes do mundo. Estas características são, frequentemente, 
pesquisadas e analisadas sob o ponto de vista do uso do inglês como língua 
estrangeira, ou seja, o uso do inglês baseado nas normas do falante nativo, por isso 
os desvios de pronúncia são vistos como erros. 
 Uma vez que se compreenda o uso do inglês como língua internacional pelos 
falantes brasileiros, os desvios deixarão de ser considerados erros e passarão a ser 
considerados um traço típico da pronúncia destes falantes, e, para além disso, será 
possível para os brasileiros expressar a sua própria identidade. 
Sob esta perspectiva, a presente investigação realiza a análise do inglês 
usado como língua internacional, especificamente, a pronúncia dos alomorfes // 
// e //, e inclui como avaliadores os falantes de inglês como segunda língua e 
como língua estrangeira, pois entende-se que estes falantes são capazes de julgar 
com maior propriedade se esta característica é inteligível a nível global. 
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3.1. Metodologia 
 
Neste estudo, na prossecução dos objetivos estabelecidos, investigar a 
inteligibilidade de palavras terminadas em –ed produzidas por brasileiros, há que 
ter em consideração três etapas.  
Na primeira fase, pediu-se a um grupo de alunos brasileiros que realizasse 
duas tarefas: uma, a criação de pequenas histórias a partir de imagens 
selecionadas (speaking), e outra, a leitura de excertos (reading), tendo sido ambas 
as atividades gravadas em áudio.  
Na segunda fase, apresentou-se as gravações acima referidas a um grupo de 
indianos falantes de inglês. A estes falantes, atribui-se a tarefa de avaliar o 
desempenho na pronúncia da língua inglesa.  
A terceira fase seguiu os mesmos procedimentos da segunda, mas foi 
diferenciada pelo grupo de avaliadores, neste caso, portugueses. 
Para além da avaliação, na segunda e terceira fase, os falantes indianos e 
portugueses fizeram uma transcrição dos textos lidos pelos participantes 
brasileiros.  
O teste de avaliação permite a realização de uma análise comparativa, ou 
seja, se o que foi lido pelos participantes brasileiros é inteligível para ambos os 
avaliadores, indianos e portugueses. 
Baseado nos procedimentos utilizados por Wang18 (1987), e, posteriormente, 
por Cruz19 (2004), em avaliar a inteligibilidade de pronúncia através de escalas de 
                                               
18 Wang (1987) investigou a inteligibilidade de pronúncia de dez alunos universitários da Malásia. 
Eles foram avaliados por falantes nativos de inglês britânico seguindo a escala de inteligibilidade 
proposta pelo investigador: 1- totalmente inteligível, 2- a inteligível, 3- a relativamente inteligível, 
4- a parcialmente inteligível e  5 – a totalmente ininteligível.  
19 Cruz (2004) investigou a inteligibilidade de pronúncia de dez alunos brasileiros. Bem como os 
alunos da Malásia, os participantes brasileiros foram avaliados por falantes nativos de inglês 
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nível, criou-se, para esta pesquisa, uma escala com três níveis avaliativos, em que 
1 corresponde a inteligível, 2 relativamente inteligível e 3 ininteligível. 
Considerando o fato de os conceitos dos termos aplicados aos níveis de 
inteligibilidade por Wang (1987) e Cruz (2004) serem muito similares, ou seja, por 
não haver grande distinção entre os termos relativamente inteligível e 
parcialmente inteligível, optou-se por apenas três níveis avaliativos nesta pesquisa.  
No teste de transcrição, os avaliadores portugueses e indianos realizam a 
transcrição de pequenos textos lidos pelos participantes brasileiros, para que seja 
possível constatar a medida em que os desvios de pronúncia na fala dos alunos 
brasileiros, afetam a inteligibilidade na relação entre os falantes de inglês 
brasileiros e os falantes de inglês como segunda língua (indianos) e como língua 
estrangeira (portugueses). Esta é também uma forma de indicar se, mesmo com os 
desvios de pronúncia das palavras terminadas em –ed, eles reconheceram a 
presença do –ed na palavra.  
A seguir, expõe-se mais pormenorizadamente os passos percorridos durante 
o desenvolvimento desta investigação, na tentativa de alcançar resultados 
satisfatórios e fiáveis. 
 
 
 
 
 
 
                                                                                                                                                   
britânico, mas em uma escala adaptada por ela de 1 a 6, em que 1 corresponde a: muito fácil de 
entender e 6 muito difícil de entender. 
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3.2. Participantes 
 
 Como já referido anteriormente, fizeram parte da pesquisa três grupos 
distintos de participantes, cada um constituído por cinco indivíduos:  
a) um grupo de brasileiros falantes de inglês como língua estrangeira;  
b) um grupo de indianos falantes de inglês como segunda língua;  
c) um grupo de portugueses falantes de inglês como língua estrangeira.  
Os participantes brasileiros foram representados por uma letra em 
correlação com a sua nacionalidade, neste caso o B, e números que vão de 1 a 5; os 
avaliadores portugueses com a letra P e números de 1 a 5, e os avaliadores indianos 
com a letra I e números de 1 a 5, conforme apresentado na tabela 3.2.1. 
Os participantes brasileiros são da cidade de Tangará da Serra, no estado de 
Mato Grosso, Brasil. Todos são alunos da escola de idioma privada London School e 
o seu nível de inglês20 corresponde ao inglês B2 (upper-intermediate). Dentre os 
alunos que participaram da investigação, dois são do sexo feminino e três do sexo 
masculino. A idade dos participantes varia entre dezesseis e dezoito anos. O 
contato destes alunos brasileiros com falantes de inglês de diferentes variedades é 
relativamente frequente, isso porque a escola em que eles estudam participa em 
programas de intercâmbio e, pelo menos duas vezes por ano, recebe novos alunos 
estrangeiros. 
Os avaliadores portugueses são alunos da Faculdade de Letras da 
Universidade de Lisboa do Curso dos Estudos Anglísticos. O seu nível de inglês 
corresponde ao B2 (upper-intermediate). Três deles são do sexo feminino e dois do 
sexo masculino.  
                                               
20 O nível de inglês está baseado no Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas. 
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Os avaliadores indianos são alunos da Faculdade de Letras da Universidade 
de Lisboa do Curso de Língua e Cultura Portuguesa. Eles nasceram na Índia e estão 
em Portugal há aproximadamente um ano e meio. O contato com falantes de inglês 
de diferentes línguas maternas é muito frequente, visto que eles são estudantes do 
programa ERASMUS21. Quatro deles são do sexo masculino e um do sexo feminino. 
 
Tabela 3.2.1. 
 
Perfil dos participantes. 
Participante Sexo Idade 
B1 F 17 
B2 F 17 
B3 M 18 
B4 M 17 
B5 M 17 
P1 M 18 
P2 M 22 
P3 F 19 
P4 F 18 
P5 F 18 
I1 M 35 
I2 M 37 
I3 M 26 
I4 F 21 
I5 M 28 
 
 
                                               
21 O ERASMUS é um programa de aprendizagem ao longo da vida. Destina-se a promover, em 
particular, os intercâmbios, a cooperação e a mobilidade entre os sistemas de ensino e formação a 
nível superior na comunidade. O programa foi criado em 2007 e terminará em 2013. 
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3.3. Materiais 
 
 As figuras e os textos utilizados nas duas atividades dos falantes brasileiros 
foram coligidos em livros literários e materiais didáticos conhecidos pelos alunos, e 
usados regularmente nas aulas de inglês da escola escolhida. 
 Para a realização da atividade de fala espontânea (speaking), selecionou-se 
doze figuras, de modo que fossem criadas três histórias distintas, utilizando quatro 
figuras para cada história.22 Para a atividade de leitura (reading), criou-se cinco 
cartões, contendo, cada um deles, um parágrafo retirado de um texto23.  
Como na atividade de leitura (reading) também na de fala espontânea 
(speaking), buscou-se selecionar palavras terminadas em –ed, o que foi alcançado 
através de figuras, representando uma sequência de eventos que suscitam o uso 
dos verbos regulares no passado simples e criando-se uma pequena introdução no 
princípio de cada história, para que tivesse sentido a sequência das imagens para 
os participantes. 
Buscou-se também, nesta seleção de palavras, inserir as três pronúncias 
possíveis da terminação –ed: //, // e //. 
Relativamente às atividades desenvolvidas pelos avaliadores, produziu-se 
uma ficha contendo: 
a) as instruções necessárias sobre o modo como os avaliadores indianos e 
portugueses deveriam avaliar a pronúncia dos participantes brasileiros ao ouvirem a 
gravação24, como já referido anteriormente, esta avaliação se resume à utilização 
                                               
22 Ver anexo A e B. 
23 Ver anexo C.  
24 Para que obtivéssemos uma gravação de qualidade, utilizamos um computador dv 6000, um 
programa de gravação de áudio Vegas 7.0, uma placa de áudio externa M-Áudio Fast Track Pró e um 
microfone SM 58 LC. 
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de  uma escala com três níveis avaliativos, em que 1 corresponde a inteligível, 2 
relativamente inteligível e 3 ininteligível; 
b) as instruções quanto ao modo como seriam feitas as transcrições das 
histórias.  
 O corpus é constituído pelas 52 palavras terminadas em –ed, sendo que 21 
delas são proferidas na atividade de fala espontânea (speaking)25, e 31 são 
proferidas pelos brasileiros na atividade de leitura (reading)26, conforme 
apresentadas nas Tabelas 3.3.1. e 3.3.2. Há que ter em conta que as palavras 
utilizadas para análise são consideradas em dobro, de 21 para 42 e de 31 para 62, 
por exemplo, isto porque se trata de dois grupos distintos de falantes de inglês 
(portugueses e indianos). 
Na atividade de fala espontânea buscou-se selecionar palavras terminadas 
em –ed, o que foi alcançado através de figuras que representam uma sequência de 
eventos que suscitam o uso das mesmas, em particular, verbos regulares no 
passado simples. Criou-se uma pequena introdução no princípio de cada história, 
para que tivesse sentido a sequência das imagens para os participantes.  
 
 
 
 
 
 
 
                                                                                                                                                   
 
25 Ver anexo B. 
26 Ver anexo C. 
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Tabela 3.3.1. 
 
Palavras terminadas em –ed proferidas durante a atividade de fala espontânea. 
 
Participante Palavras 
B1 decided, invited, remembered, needed 
B2 climbed up, phoned, rescued 
B3 arrived, called, received 
B4 climbed up, stayed, climbed down, stopped, phoned, rescued 
B5 smelled, arrived, showed, called, received 
 
 
Assim como na atividade de fala espontânea, na de leitura, buscou-se 
também selecionar palavras terminadas em –ed, estas estão presentes nos 
parágrafos coligidos de livros didáticos e literários. Em cada cartão elaborado é 
possível constatar a presença destas palavras.  
As palavras learned (cartão 3) e married (cartão 3 e 5) aparecem repetidas 
nos cartões, conforme constam na Tabela abaixo. No entanto, a palavra learned é 
contada uma vez, pois esta aparece no mesmo cartão e é lida pelo mesmo 
participante. Já a palavra married é contada duas vezes, pois aparece em cartões 
diferentes, e é lida por participantes diferentes. 
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Tabela 3.3.2. 
 
Palavras terminadas em –ed proferidas durante a atividade de leitura. 
Cartão 1 Cartão 2 Cartão 3 Cartão 4 Cartão 5 
Palavras 
L
in
h
a
 
Palavras 
L
in
h
a
 
Palavras 
L
in
h
a
 
Palavras 
L
in
h
a
 
Palavras 
L
in
h
a
 
 
breathed 
sneezed 
proceeded 
imposed 
expected 
possessed 
 
 
1 
2 
2 
3 
5 
5 
 
 
 
 
 
controverted 
animated 
ordered 
pasted 
offered 
wanted 
 
 
 
 
 
1 
2 
2 
3 
6 
7 
 
 
 
 
 
married 
interested 
observed 
impressed 
acquired 
 
learned 
 
developed 
decided 
 
1 
2 
3 
4 
4 
5 
6 
7 
6 
9 
 
believed 
relaxed 
happened 
stressed 
obsessed 
 
 
 
 
 
 
1 
2 
3 
4 
6 
 
 
 
 
 
 
engaged 
planned 
married 
died 
started 
passed 
 
 
 
 
 
2 
3 
4 
5 
5 
7 
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3.4. Procedimentos 
 
Foram desenvolvidas duas atividades para a coleta dos dados: uma atividade 
de fala espontânea (speaking) e outra de leitura (reading). A opção por estas duas 
atividades justifica-se pelo fato de a produção de epêntese vocálica durante a fala 
espontânea ser menor do que durante a leitura (Delatorre 2006), por isso, testar a 
inteligibilidade em duas atividades distintas é uma tentativa de garantir resultados 
fiáveis à pesquisa. 
A gravação foi feita em seções individuais com intuito de manter o silêncio e 
a atenção dos participantes para que, no final, obtivéssemos uma gravação de 
qualidade. O tempo total de duração da gravação com os participantes brasileiros 
foi de 1 hora e 45 minutos. Em média, cada um deles realizou as duas atividades 
em vinte e um minutos.  
A cada um destes mesmos participantes foi entregue uma sequência de 
figuras, e, em seguida, uma ficha contendo um parágrafo de um texto previamente 
selecionado. Os participantes foram instruídos a, num primeiro momento, contar 
uma pequena história no passado, com base nas figuras apresentadas, e na 
sequência, fazer a leitura do parágrafo. Durante a realização das atividades, 
manteve-se os aparelhos ligados, havendo uma pausa entre a saída de cada 
participante da sala e a entrada do seguinte. As amostras foram editadas pelo 
pesquisador com a ajuda do computador dv 6000 e do programa de edição Vegas 
7.0. 
Após o contato com todos os avaliadores indianos e portugueses, iniciaram-se 
os testes de julgamento da inteligibilidade das atividades realizadas pelos 
brasileiros. Cada um deles compareceu no dia e horário agendados. Aplicou-se, 
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primeiramente, o teste de nivelamento da inteligibilidade em que um avaliador 
indiano e um português, individualmente, ouviram a gravação da fala espontânea 
(speaking) de um dos participantes brasileiros e a avaliaram (na escala de 1 a 3 
acima referida), em uma ficha, ou seja, para cada participante brasileiro obtem-se 
uma avaliação do falante de inglês como segunda língua e como língua estrangeira. 
Em seguida, aplicou-se o teste de transcrição. Neste, os avaliadores indianos 
e portugueses, individualmente, ouviram um pequeno parágrafo lido por um 
brasileiro e, simultaneamente, passavam-no à escrita em uma ficha. A 
pesquisadora controlou o CD player de modo que fossem feitas, no máximo, três 
pausas. Caso o avaliador, mesmo com as três pausas realizadas, não entendesse a 
palavra, ele representava-a com um X. A duração da aplicação do teste, incluindo o 
primeiro contato com os avaliadores, foi de dez dias. 
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3.5. Análise e discussão dos resultados 
 
 
“Não há fim para as coisas que podem  
ser conhecidas e sabidas”.  
(Rubem Alves 1998) 
 
 
 
 
 Este estudo investigou a inteligibilidade de pronúncia das palavras 
terminadas em –ed produzidas por falantes brasileiros de inglês e avaliadas por 
falantes não nativos da língua inglesa, indianos e portugueses, a partir de duas 
atividades distintas de fala espontânea e de leitura, conforme detalhado nas 
sessões anteriores deste capítulo. 
Iniciamos esta descrição da análise com os resultados obtidos relativamente 
às duas tarefas realizadas pelos participantes brasileiros, conforme a nossa leitura 
das mesmas.  
Em ambas as tarefas desenvolvidas pelos participantes brasileiros foi possível 
constatar a produção de epêntese vocálica, ou seja, os brasileiros adicionaram uma 
vogal ao pronunciar o morfema –ed. 
Relativamente à atividade de fala espontânea, verificou-se a ocorrência de 
epêntese vocálica em 52,38% das palavras. Conforme apresentado na Tabela 3.5.1., 
ocorre durante a fala dos brasileiros a adição dos sons //, // e // às palavras 
terminadas em –ed. 
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Tabela 3.5.1. 
 
Ocorrências de epêntese vocálica na atividade de fala espontânea. 
 
Participantes 
Palavras 
epentetizadas 
com /i/ 
Palavras 
epentetizadas 
com /e/ 
Palavras 
epentetizadas 
com // 
B1 _ _ _ 
B2 rescued _ climbed, phoned 
B3 _ arrived, called _ 
B4 rescued _ climbed, phoned 
B5 _ arrived, showed, called _ 
 
 
Observou-se também, durante a história contada pelos brasileiros, que 
algumas palavras foram utilizadas no infinitivo. Na sequência da história, estas 
palavras deveriam aparecer com o sufixo dos verbos regulares no passado, como 
por exemplo, remembered /ə/, smelled // e invited /ɪ/. Esta 
atitude pode representar uma fuga destes falantes, uma vez que eles apresentam 
dificuldade em fazer a distinção dos alomorfes // /d/ e /id/. 
Foi igualmente possível verificar a produção de algumas palavras em 
concordância com a pronúncia padrão (RP), conforme representado na Tabela 
3.5.2. 
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Tabela 3.5.2. 
 
Palavras proferidas pelos brasileiros em concordância com a pronúncia padrão 
(RP). 
 
Participantes // // //
B1 _ _ decided, needed 
B2 _ _ _ 
B3 _ received _ 
B4 stopped stayed _ 
B5 _ received _ 
 
 
Com relação à atividadade de leitura, a produção de epêntese vocálica foi 
foi ainda maior do que na de fala espontânea27, contabilizando 58,07%. 
De forma geral, a vogal mais inserida foi //28, conforme representado na 
Tabela 3.5.3. Destaca-se também a ocorrência da adição do //, e além disso, 
algumas palavras foram epentetizadas com a vogal média e final //. 
 
 
 
 
 
 
                                               
27 Estas observações confirmam os resultados apresentados por Delatorre (2006) em que a produção 
de epêntese vocálica por brasileiros falantes de inglês é maior na atividade de leitura do que na de 
fala espontânea. 
28 Delatorre (2006: 75) justifica a ocorrência da vogal /e/ afirmando que há um esforço no 
movimento da língua de trás para frente para produzir o /d/, por isso, a vogal /e/ aparece como 
um facilitador, intermediando o deslocamento. 
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Tabela 3.5.3. 
 
Ocorrências de epêntese vocálica na atividade de leitura. 
 
Participantes 
 
Palavras  
epentetizadas 
com /i/ 
Palavras 
epentetizadas  
com /e/ 
Palavras 
epentetizadas 
com // 
B1 _ breathed, sneezed, 
imposed, possessed 
_ 
B2 _ ordered, offered controverted 
B3 developed impressed, acquired _ 
B4 believed happened, stressed, 
obssessed 
_ 
B5 _ married engaged, planned, 
passed 
 
 
 Em algumas ocasiões, alguns dos participantes omitiram o morfema –ed, 
como em expected //, started //, relaxed // e proceeded 
/əʊːd/ durante a leitura dos parágrafos. 
 Algumas palavras foram pronunciadas em concordância com a pronúncia 
padrão (RP), o que, como já referido no caso da fala espontânea, acredita-se ser 
uma forma de fuga em razão da dificuldade de produção dos alomorfes // /d/ e 
/id/. A Tabela que segue apresenta estas palavras. 
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Tabela 3.5.4. 
 
Palavras lidas pelos brasileiros em concordância com a pronúncia padrão (RP). 
 
Participantes // // //
B1 _ _ _ 
B2 _ _ 
animated, pasted, 
wanted 
B3 _ 
observed, learned, 
decided 
interested 
B4 _ _ _ 
B5 _ died, married _ 
 
 
 Em suma, as estratégias de pronúncia criadas pelos falantes brasileiros (a 
produção de epêntese vocálica e a omissão do morfema –ed), se contabilizadas, 
ultrapassam, significativamente, o uso da norma padrão, como se vê nos gráficos 
abaixo.  
 
 
Gráfico 3.5.1. 
 
Síntese da pronúncia das palavras terminadas em –ed na atividade de fala 
espontânea. 
 
28,57 %  
52,38 %  
19,05 %  
Pronúncia padrão
Pronúncia no infinitivo
Pronúncia epentetizada
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Gráfico 3.5.2. 
 
 
Síntese da pronúncia das palavras terminadas em –ed na atividade de leitura. 
 
12,90 %  
58,07 %  
29,03 %  Pronúncia padrão
Pronúncia no infinitivo
Pronúncia epentetizada
 
 
 A partir do material coletado, aplicou-se um teste de inteligibilidade, 
conforme explicitado na sessão 3.3. Este teste permitiu-nos analisar a 
inteligibilidade de pronúncia das palavras terminadas em –ed produzidas por 
brasileiros falantes de inglês.  
 No primeiro teste, o de avaliação de inteligibilidade da fala espontânea 
(speaking) dos alunos brasileiros, quatro dos avaliadores escolheram a opção 1- 
inteligível, e seis deles escolheram 2- relativamente inteligível. Embora os 
avaliadores tenham sido instruídos pela pesquisadora, antes da aplicação do teste, 
que eles avaliariam a inteligibilidade, ou seja, que fariam o reconhecimento das 
palavras terminadas em –ed inseridas na história, e, consequentemente, o tempo 
verbal (passado), observou-se que a avaliação foi feita com base em outros 
critérios. 
Neste julgamento, a maioria dos avaliadores deixou claro que haviam 
entendido a história, mas que iriam escolher o 2 pelo fato de o falante brasileiro 
não possuir uma pronúncia muito “correta”. Curioso, pois, os comentários dos 
avaliadores portugueses fazem referência a um plano mais específico como o da 
pronúncia e do ritmo de fala, como: “His pronunciation is not good”, “Ele fala 
 78 
 
 
muito devagar”, em contrapartida, o comentário do indiano posiciona-se em um 
plano mais geral, a do sotaque: “O accent dele é diferente”.  
Acredita-se que o ritmo e a entonação da fala pode ter dificultado o 
entendimento da fala em geral.  
A Tabela abaixo ilustra o grau de inteligibilidade atribuído aos brasileiros 
pelos avaliadores portugueses e indianos. 
 
Tabela 3.5.5. 
 
Grau de inteligibilidade atribuído aos brasileiros na atividade de fala 
espontânea. 
 
Participantes brasileiros Avaliadores portugueses Avaliadores indianos 
B1 1 2 
B2 2 2 
B3 1 1 
B4 2 2 
B5 1 2 
 
 
 No segundo teste, o de transcrição de pequenos parágrafos lidos, do total de 
62 palavras terminadas em –ed, lidas pelos brasileiros, constatou-se que 38 foram 
entendidas e transcritas pelos avaliadores. De forma geral, 61,29% das palavras 
analisadas são inteligíveis, entretanto, considera-se um número não muito 
satisfatório, levando em conta que esta característica não foi incluída no conjunto 
de características nucleares proposto por Jenkins (2000), pois, de acordo com 
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Jenkins, esta característica, ou seja, a adição de uma vogal epentética, não 
compromete a inteligibilidade entre os falantes de inglês como língua franca. 
O número de palavras entendidas variou entre os avaliadores. Os avaliadores 
portugueses totalizam 74,19% de palavras entendidas e os indianos apenas 48,38 
palavras, conforme apresentado na Tabela 3.5.6. É possível afirmar que a 
facilidade dos portugueses em compreender a fala dos brasileiros deve-se ao fato 
de ambos possuírem a língua portuguesa como língua materna e, nesse sentido, 
enquanto aprendizes de inglês, são ambos dependentes das normas dos nativos. 
Contudo, é possível afirmar que o padrão de análise dos portugueses é 
diferente do padrão indiano, haja vista que os indianos têm contato com a língua 
inglesa desde muito cedo e, para além disso, eles são considerados, como já 
anteriormente referido, falantes em vias de desenvolvimento de uma norma, daí a 
relevância de inserir os indianos, falantes de inglês como segunda língua, no 
presente estudo. 
 
Tabela 3.5.6. 
 
Representação do número de palavras inteligíveis na atividade de leitura. 
 
 
Palavras terminadas 
 em -ed 
Nº de palavras 
entendidas 
Portugueses Indianos 
Cartão 1 6 3 3 
Cartão 2 6 6 4 
Cartão 3 8 7 3 
Cartão 4 5 4 2 
Cartão 5 6 3 3 
Totais 31 23  15 
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Os avaliadores P1 e I1 apresentaram dificuldade na transcrição das palavras 
em função dos desvios de pronúncia do –ed produzido pelo participante B1. As 
palavras que causaram problemas de entendimento foram epentetizadas com a 
vogal /e/. O avaliador P1 não entendeu as palavras breathed, sneezed e, por isso, 
representou-as com um X. Entretanto, o avaliador I1 representou a palavra 
breathed por bring it. A palavra sneezed não foi transcrita e nem representada 
com X, e, por último, a palavra proceeded foi transcrita no infinitivo proceed, 
conforme a pronúncia do B1. 
O avaliador P2 transcreveu a totalidade de palavras terminadas em –ed 
corretamente, sem apresentar dificuldade, mesmo tendo sido epentetizada a 
palavra controverted. O avaliador I2 apresentou dificuldade em duas palavras. As 
palavras ordered e controverted foram representadas com um X por ele não ter 
entendido. 
Para o avaliador P3, das oito palavras terminadas em –ed produzidas pelo 
participante B3, apenas uma não foi inteligível, a palavra interested, que foi 
representada por um X. Este é um fato curioso, pois na palavra interested ocorre, 
obrigatoriamente, a adição de // e, nesse sentido, não deveria causar problemas 
no entendimento, outro fator, que não a epêntese vocálica, pode ter interferido no 
entendimento desta palavra. 
O avaliador P3 nos chamou a atenção, ainda, para a palavra acquired, em 
que a pronúncia do participante brasileiro apresentava um desvio em função da 
acentuação “incorreta”, sendo pronunciada [ɚ], e mesmo assim a palavra 
foi entendida. Presume-se que este “desvio” de pronúncia pode ser comum entre 
os aprendizes portugueses, bem como é para os brasileiros, e por isso, não causou 
problema de entendimento. Um fato curioso foi o da palavra girl (pronunciado pelo 
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participante brasileiro) na qual foi entendida como grow. Outra palavra que causou 
estranheza para a portuguesa foi a palavra skill29, que segundo ela, foi realizado 
com []. Mateus e d‟Andrade (2000:12) sublinham, esta, dentre outras diferenças 
na fonologia do português europeu e do português brasileiro. Segundo os autores, 
no português brasileiro a consoante final // passa de uma glide velar [ɫ] para uma 
líquida lateral []. Assim, justifica-se a dificuldade de entendimento. 
O avaliador I3 representou com um X as 3 palavras que ele não entendeu. 
Um fato curioso foi ele ter entendido learn it (ele usou learn it as três vezes que a 
palavra se repetiu) quando o participante brasileiro disse learned. Curiosa esta 
substituição, pois afinal o participante brasileiro realizou a palavra com // e não 
com //A palavra developed foi substituída por did. 
O avaliador P4 entendeu quatro das cinco palavras com –ed realizadas pelo 
participante B4. Interessante que a palavra que ele não entendeu não foi 
representada com um X, mas ela foi, sim, transcrita da forma que ele a entendeu: 
obsessed foi substituído por upset. Neste caso, a acentuação da palavra foi 
utilizada corretamente, mas o participante brasileiro não pronunciou o –ed final, e 
substituiu as vogais da palavra obsessed, produzindo-a como [ʌb]. É possível 
que o avaliador P4 tenha percebido a substituição de // por /p/, e assim a 
palavra soou [ʌ].  
Igualmente interessante é o caso da palavra relaxed em que o aluno 
brasileiro pronunciou // e o avaliador português escreveu no passado, 
                                               
29 A avaliadora representou a palavra skill com um X por não ter entendido a palavra. No final do 
teste, a avaliadora pediu para a pesquisadora revelar a palavra que ela não havia entendido.  
 82 
 
 
relaxed. Supõe-se que ele tenha intuído que se tratava de uma história no passado 
em função do contexto. 
O avaliador I4 não entendeu duas das palavras epentetizadas com a vogal 
/e/: obsessed e happened, e na palavra relaxed ele representou como no infinitivo 
relax, conforme ele ouviu do brasileiro. 
Para o avaliador P5 as duas palavras que foram acrescidas de uma vogal 
epentética média e final: engaged // e passed // causaram problemas de 
entendimento e, por isso, foram representadas com um X. Outra palavra 
representada com um X foi married, epentetizada pelo B5 com /e/.  
 O avaliador I5 demonstrou ter entendido muito mais palavras do que os 
outros avaliadores em geral, no entanto, o fato de a letra dele não estar muito 
legível dificultou a análise das palavras terminadas em –ed pela pesquisadora. 
As ocorrências acima relatadas de palavras não entendidas e/ou mal-
entendidas são exemplos do que, possivelmente, pode acontecer durante a 
interação entre os falantes não nativos de inglês.  
Os resultados demonstram que a inserção de uma vogal epentética, 
especificamente em palavras terminadas em –ed, podem causar problemas de 
entendimento, principalmente, para os falantes de inglês como segunda língua. 
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Conclusão 
 
“We can do no great things- 
only small things with great love.” 
(Madre Teresa 1910-1997) 
 
 
 A presente dissertação buscou verificar a inteligibilidade das palavras 
terminadas em –ed produzidas por brasileiros falantes de inglês como língua 
estrangeira e avaliadas por indianos, falantes de inglês como segunda língua, e por 
portugueses, falantes de inglês como língua estrangeira.  
 A análise das palavras terminadas em –ed que compõem o corpus desta 
pesquisa sugere que, no contexto de fala espontânea, a inteligibilidade das 
palavras é relativamente maior do que na de transcrição em que as palavras foram 
lidas pelos brasileiros e entendidas isoladamente pelos avaliadores de ambos os 
grupos. Isto porque, na atividade de fala espontânea, os avaliadores não 
despendem a atenção apenas às palavras alvo, aqui, as terminadas em –ed, mas 
utilizam-se do contexto  para construir sentido. 
 A avaliação geral na fala espontânea nos deu indícios de que os avaliadores 
julgaram além do reconhecimento das palavras e do entendimento da história, pois 
embora tendo afirmado que haviam entendido completamente os elementos em 
análise, escolheram a escala 2- relativamente inteligível. O sotaque (accent) e a 
pronúncia dos participantes brasileiros foram os motivos atribuídos pelos 
avaliadores por não terem escolhido a opção 1- inteligível. Foi possível, sobretudo, 
perceber uma atitude negativa frente ao sotaque do falante brasileiro, constatado 
pelos comentários, pelas expressões faciais e sorrisos de alguns dos indianos e 
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alguns dos portugueses. Esta atitude dá indícios da necessidade de um estudo sobre 
atitude do interlocutor frente à pronúncia do locutor, em especial, os brasileiros. 
A avaliação das pequenas histórias lidas pelos participantes brasileiros, de 
modo geral, demonstrou ser razoavelmente inteligível. O nível de inteligibilidade 
variou entre os avaliadores. Os portugueses reconheceram mais palavras (74,19%) 
do que os indianos (48,38%). Considerando que os portugueses e os brasileiros são 
falantes de inglês como língua estrangeira e que são dependentes das normas do 
nativo, estes apresentam certas semelhanças no uso da língua inglesa. Por outro 
lado, os indianos, considerados falantes de inglês como segunda língua e, em vias 
de desenvolvimento de suas próprias normas, distinguem, significativamente, dos 
falantes de inglês como língua estrangeira.   
Além disso, um outro fator que se mostrou relevante no entendimento das 
palavras terminadas em –ed produzidas pelos brasileiros foi a idade dos avaliadores 
indianos. Alguns indianos são até duas vezes mais velhos do que os participantes 
brasileiros, e, por isso, podem ser caracterizados mais conservadores, estão fixados 
apenas na sua realidade e, por isso, não reconhecem ou negam as outras, ou 
simplesmente não percebem a diferença. 
Baseado nos resultados obtidos, recomenda-se que os alunos tenham 
conhecimento de que os desvios de pronúncia das palavras terminadas em –ed 
podem trazer-lhes prejuízo durante uma interação em que a língua utilizada é o 
inglês.  
Além da inserção da vogal epentética às palavras terminadas em –ed, 
verificou-se a presença da inserção em outras palavras como em cat //, and 
//, bag //, went // e dog //, característica na qual, acredita-
se não ser tão comum a este nível de inglês (upper-intermediate).  De acordo com 
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Baptista (2001), isto pode ser justificado pelo fato de que a ocorrência de uma 
consoante na posição final não é frequente no português brasileiro. Como 
consequência, uma vogal extra é geralmente inserida, o que, segundo Baptista 
(2002), não distingue o significado das palavras no português brasileiro, assim como 
ocorre no inglês em casos como cat // e bag //. Embora esta 
característica de pronúncia identificada não constitua os objetivos propostos nesta 
investigação, chamou-nos a atenção e, por isso, nos dá a indicação para uma futura 
investigação. 
Os desvios de pronúncia são, frequentemente, objetos de estudo nas 
diversas variedades de inglês. É um fenómeno natural em qualquer nacionalidade 
que tenha outra língua materna que não o inglês, por isso, as características que 
demonstram causar problemas na comunicação devem ser apresentadas aos alunos 
e resolvidos com a instrução explícita. No entanto, aquelas que não causam 
problemas na comunicação podem ser desconsideradas.  
Reconhecer a existência de diferentes variedades para poder aceitá-las é o 
primeiro passo para alcançar o sucesso nas interações em que o inglês é a língua 
utilizada. 
No Brasil, país que compõe o cenário desta investigação, é preciso ter um 
certo cuidado em razão dos problemas detectados no ensino (falta de uma política 
de ensino, falta de profissionais qualificados, fatores sociais, por exemplo) que 
possam influenciar nas características do inglês no país, em que os desvios de 
pronúncia da língua inglesa possam ocorrer desordenadamente e 
assistematicamente. 
 Para concluir, é importante mencionar as limitações deste estudo. Levando-
se em conta o pequeno número de avaliadores indianos, optou-se por manter o 
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mesmo número de avaliadores portugueses. Em virtude disso, seria pertinente a 
realização de trabalhos futuros que avaliassem a inteligibilidade de um grupo maior 
de brasileiros, bem como de falantes de inglês como segunda língua e como língua 
estrangeira. Seria igualmente interessante verificar a inteligibilidade de outras 
características da pronúncia, tais como a inserção das vogais em palavras 
finalizadas em consoantes e também as palavras terminadas em //.  
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Anexo A – Figuras para a criação de histórias. 
História 1 - Peter was quite sad because it didn‟t have any nice programme on TV, 
so… 
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História 2- One afternoon Mrs Walker was relaxing in the garden with her two pets: 
a dog and a cat, suddenly… 
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História 3 - Ben‟s mother asked him to take the dog for a walk. He was walking 
when… 
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Anexo B – Transcrição das histórias criadas pelos participantes brasileiros. 
 
 
Participante 1 
 
Peter was quite sad because it didn‟t have any nice programme on TV, so he 
decided and invite Mary to the school party to dance, but he was a little scared 
because he remember that he needed to study. 
 
 
Participante 2 
 
One afternoon Mrs Walker was relaxing in the garden with her two pets: a dog and 
a cat. When the cat climbed up in the tree and she phoned to police and the police 
came here and rescued the cat. 
 
 
Participante 3 
 
Ben‟s mother asked him to take the dog for a walk. He was walking when he saw 
the bag and the dog smell and the, Mat, took the bag. When he arrived home the 
mother called the phone, and the Matt received the ball. 
 
 
Participante 4 
 
One afternoon Mrs Walker was relaxing in the garden with her two pets: a dog and 
a cat. When the cat climbed up the tree and stayed here without chance go down, 
so the cat not climbed down. When Mrs. stopped sleeping she phoned the police, 
and the police came and rescued the cat in the top of the tree. 
 
 
Participante 5 
 
Ben‟s mother asked him to take the dog for a walk. He was walking when Ben saw a 
bag and his dog smelled it and Ben take the bag and went to his house. When he 
arrived in his house he showed to his mother the bag and found a number and 
called to the number. The bag owner: a man. Ben received a ball of this man. 
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Anexo C – Cartões de leitura. 
 
Cartão 1 
 
Retirado do Livro Oliver Twist de Charles Dickens: 
 
The result was, that, after a few struggles, Oliver breathed, sneezed, and 
proceeded to advertise to the inmates of the workhouse the fact of a new burden 
having been imposed upon the parish, by setting up as loud a cry as could 
reasonably have been expected from a male infant who had not been possessed of 
that very useful appendage, a voice, for a much longer space of time than three 
minutes and a quarter.  
 
Cartão 2 
 
Retirado do Livro Oliver Twist de Charles Dickens: 
 
Nobody controverted the prophetic gentleman‟s opinion. An animated discussion 
took place. Oliver was ordered into instant confinement; and a bill was next 
morning pasted on the outside of the gate, offering a reward of five pounds to 
anybody who would take Oliver Twist off the hands of the parish. In other words, 
five pounds and Oliver Twist were offered to any man or woman who wanted an 
apprentice to any trade, business or calling.  
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Cartão 3 
 
Retirado do livro English File 2: 
 
Juliette married William Mackay Low and they went to England to live. 
Juliette became interested in the Girl Guides Association there. She observed their 
meetings and was very impressed because the girls acquired many useful skills. 
They learned how to cook, knit, tie knots and give first aid. They also learned 
about the history of the flag. Moreover, they developed important social skills as 
they learned how to work together. Juliette thought that girls everywhere should 
have this opportunity, so she decided to organize more troops. 
 
Cartão 4 
 
Retirado do livro English File 2: 
 
Not long ago people believed that in the future we would work less, have 
more free time, and be more relaxed. But sadly this has not happened. Today we 
work harder, work longer hours, and are more stressed than ten years ago. We walk 
faster, talk faster, and sleep less than previous generations. And although we are 
obsessed with machines which save us time, we have less free time than our 
parents and grandparents had.  
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Cartão 5 
 
Retirado do livro English File 2: 
 
 George was a civil servant, working in Burma. He met Mabel and they got 
engaged when George was home on holiday in England. Mabel planned to go to 
Burma six months later, where they were going to get married. But there was one 
problem after another: Mabel‟s father died, the war started, and George had to go 
to an area which was dangerous for a white woman. 
 In the end, seven years passed before she could start the journey to Burma. 
George made all the arrangements for the marriage, which was going to take place 
on the day of her arrival. He went to the port to meet her ship. Then suddenly, 
George got really nervous.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
